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RESUMO

Esta pesquisa enquadra-se na tematica de desenvolvimento curricular. Seu foco é a
compreensdo da revisao curricular em Mogambique, que vem decorrendo desde meados
da primeira decada de 2000. Ela busca perceber em que medida este processo tem
estado a ser desenvolvido com base em pressupostos tedricos validos e como isso pode
estar a repercutir-se na melhoria ou ndo da qualidade de ensino oferecida. Analisa
criticamente a integracdo curricular na Area das Ciéncias Sociais, no Ensino Secundario
Geral do 1° Ciclo. De modo concreto ela centra a sua atencdo no processo da
concepgdo da disciplina de Ciéncias Sociais na Area de Comunicagdo e Ciéncias
Sociais, dai que as categorias basicas sejam: desenvolvimento, reforma e integracéo
(curricular) e (disciplina de) Ciéncias Sociais, assim como referéncias e valores
(patrios). A relevancia desta discussao justifica-se, fundamentalmente, pela sua
actualidade. O estudo baseou-se nos principios epistemoldgicos do paradigma
dialéctico e nos pressupostos da pesquisa qualitativa e se desenvolveu através da
documentacdo; pesquisa bibliografica e documental; aplicacdo de questionarios e
entrevistas. A pesquisa empirica baseou-se em documentos sobre a matéria emitidos
pelo Ministério da Educacdo de Mocambique e o trabalho de campo beneficiou do
depoimento de 20 (vinte) professores e 10 (dez) técnicos pedagdgicos de nivel central.
Nos quatro Capitulos deste trabalho, além da Introducédo e das Conclusdes, aborda-
se, sucessivamente, a origem do problema da pesquisa, as motivacfes pessoais do autor
para a sua realizacdo e outros aspectos que reforcam a justificativa, os objectivos, a
trilha metodologica e os resultados a que ela permitiu produzir; uma abordagem
preliminar seguida de uma analise histérico-critica sobre a construgdo do curriculo, em
Mocambique tendo como ponto de partida, a altura em que o autor passou a estar
envolvido no processo; uma andlise critica dos Programas de Ensino de Histéria e
Geografia do Ensino Secundario Geral do 1° Ciclo, e dos dados colhidos através das
entrevistas e questionarios; uma discussdo tedrica baseada nas categorias acima
enunciadas e fundamentada por autores criticos. Esboca-se as conclusfes em
Conclusdes, onde sdo retomadas as ideias basicas do trabalho, procurando-se responder
ao problema colocado no inicio. O trabalho fornece o esboco de uma estratégia
alternativa ao processo da construcdo curricular em apreco. Tem-se em vista que a
estratégia proposta favoreca o cumprimento das finalidades da Area de Ciéncias Sociais
do Ensino Secundario Geral e reforce o contributo desta Area na estrutura curricular, em
particular e no desenvolvimento do curriculo do Ensino Secundario Geral, em
Mocgambique, em geral.

Palavras-chave: Desenvolvimento Curricular; Reforma Curricular; Integracéo
Curricular; (disciplina de) Ciéncias Sociais; Mog¢ambique.



ABSTRACT

This research fits into the theme of curriculum development. Its focus is to understand
the curriculum revision in Mozambique, since the mid 2000s. It seeks to understand to
what extent this process has been ongoing on the basis of valid theoretical assumptions
and how that has been reflected in the improvement or not of the quality of education
offered. It critically analyzes curriculum integration in the area of Social Sciences, in
the Junior General Secondary Education. Specifically, the research analyzes the process
of creating of the discipline of Social Sciences in the Field of Communication and
Social Sciences. Thus, the basic categories are: curriculum (development, reform and
integration) and (discipline of) Social Sciences, as well as patriotic references and
values. The relevance of this discussion is justified primarily by its timeliness. The
study is based on the epistemological principles of dialectic paradigm and the
assumptions of qualitative research and develops through documentation,
bibliographic and documentary research, questionnaires and interviews. The
empirical research was based on documents on the subject issued at the Ministry of
Education of Mozambique and fieldwork benefited from the testimony of 20 (twenty)
teachers and 10 (ten) national level educational supervisors or tecnitions. In the four
chapters of this work, besides the Introduction and Conclusions, it is discussed, in
turn, the origin of the research problem, the author's personal motivations for its
achievement and other aspects that reinforce the rationale, objectives, methodology and
track the results produced. There's, also, an historical critical review on the construction
of the curriculum, taking in Mozambique, having as a starting point the time when the
author started to be involved in it; a critical analysis of Teaching Programs of History
and Geography in the Junior General Secondary Education, and data collected through
interviews and questionnaires. A theoretical approach based on the categories
enunciated above and supported by critical authors. Outline the conclusions, in
conclusions, which sum up the basic ideas of work, seeking to respond to the challenge
put at first. The work provides an outline of some alternative strategies to the process of
curriculum construction in haste. It has been assumed that the proposed strategies
conducive to achieving the aims of the Social Sciences Area at General Secondary
Education and strengthen the contribution of this area in the curriculum structure
particularly, and in the development of Mozambican General Secondary Education
curriculum, in general.

Keywords: Curriculum Development; Curriculum Reform; Curriculum Integration;
(discipline of) Social Sciences; Mozambique.
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A presente pesquisa constitui uma auto-reflexdo e coloca, no seu centro, as
discussdes a volta das implicacOes politico-ideologicas das praticas profissionais no seio
da equipa central implicada com o desenvolvimento curricular, em Mogambique, na qual

meu contributo data de ha cerca de vinte anos.

Um acto de dever, a auto-reflexdo que aqui desenvolvo abriga-se no principio de

que

[...] uma reflexdo implica sempre uma andlise critica do trabalho que
realizamos. Se estamos fazendo uma reflexdo sobre nosso trabalho, estamos
questionando sua validade, o significado que ele tem para nds e para 0s
sujeitos com que trabalhamos, e para a comunidade da qual fazemos parte e
gue estamos construindo. A resposta as questfes que nos propomos sé pode
ser encontrada em dois espagos: no da nossa pratica, na experiéncia cotidiana
da tarefa que procuramos realizar, e no da reflexdo critica sobre os
problemas que essa prética faz surgir como desafio para nds (RIOS, 2010, p.
64 - grifos da autora).

Trés ordens de razdes estdo na origem do meu interesse pessoal pelo tema desta
pesquisa. Todas elas se relacionam com meu desempenho profissional, descrevo-as, a

seguir.

O meu interesse de pesquisa nesta area comecou desde 0 meu primeiro contacto
com a disciplina de Histéria, enquanto Técnico Pedagdgico®. Isso aconteceu em Junho de
1991, quando fui transferido da Escola Secundéria Josina Machel (um dos maiores liceus
do Pais, situado na Cidade capital), onde lecionava a disciplina de Lingua Portuguesa,

para o entdo Ministério da Educac;éto2 (Mined).

No Mined recebi de imediato, a tarefa de elaborar o Programa de Ensino de

Histdria, da 10? Classe, que entraria em vigor em Fevereiro do ano seguinte, no ambito

! Categoria/Titulo Profissional atribuido a funcionarios afectos ao Mined ou em instituicdes

subordinadas a quem cabe, entre outras, tarefas no &mbito do desenvolvimento curricular.

2 A designacdo do Ministério que tutela o Sector da Educagdo tem sofrido, de tempos em tempos,
sucessivas alteragGes, particularmente no inicio de cada ciclo governativo, mercé da modificacdo dos
sectores de actividades a si acopladas e da consequente modificacdo das suas tarefas; funcbes e &mbito de
actuacdo. Assim, de 1975 a 1990, foi Ministério da Educacdo e Cultura (MEC); de 1991 a 2004,
Ministério da Educacdo (Mined); de 2005 a 2009, de novo, Ministério da Educacdo e Cultura (MEC); e
em 2010, voltou a ser Ministério da Educacao (Mined). Usarei, por razdes de uniformizacdo, a designacdo
Mined, independentemente do periodo a que me referir.
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da introducéo do Sistema Nacional de Educacdo (SNE), que introduzia uma classe ao ano

apos ter comecado em 1983, com a introducgéo da 12 Classe.

A partir dessa altura comecei a conviver com 0s problemas que se colocavam (e
ainda se colocam) perante os elaboradores do curriculo, em Mogambique. Dentre esses

problemas permito-me destacar 0s seguintes:
A fraca preparacdo, traduzida pela falta de formacéo especifica para o efeito;

A contingéncia de ter que trabalhar como o Unico elemento responsabilizado pela
elaboracdo dos Programas de Ensino de Historia sem condicOes de partilha, mesmo com
os elementos das disciplinas afins, tal como seria o caso da de Geografia e sem condicdes

materiais minimas, tais como uma bibliografia basica, etc;
A falta de uma partilha permanente, constante e proficua com os professores;

A falta de referéncias bibliografica e documentais claras que definissem as
directrizes politicas e os referenciais tedricos e pratico-didacticos e curriculares em que

se devia basear a elaboracdo dos Programas de Ensino (PE), entre outras.

Enquanto técnico do Mined, destaco, ainda, aquelas razdes relacionadas com as
constatacBes que fui fazendo acerca do desapontamento dos professores, face a
reincidente impossibilidade de cumprimento dos PE, tanto na sua extensdo, como no

designio do alcance das finalidades do ensino que eles preconizavam.

Por altimo, destaco, também, as aprendizagens que tive ao longo do exercicio da

actividade docente ao nivel da Universidade Pedagogica (UP).

Desde 2001, enquanto era um dos professores da Disciplina de Metodologia de
Ensino de Histdria (depois Didactica de Historia), meu grupo de trabalho promovia
sessOes de analise aos PE de Histdria, em uma accdo académica enquadrada nessas
disciplinas. Os trabalhos realizados pelos alunos, sob a orientacdo dos professores,
permitiram-me reiterar a minha suspeicdo sobre a justeza das queixas dos professores
referidas anteriormente: uma vez mais a possibilidade do cumprimento dos PE, em

particular, relativamente a finalidade maior que eles préprios enunciavam, ou seja, aquela
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que se refere & relacdo da Historia Péatria com a Historia de Africa e Universal foi posta

em causa.

Para a sociedade em geral, as questdes de inadequacdo a realidade nacional do
que se ensina e se aprende nas disciplinas de Historia e Geografia sdo, por assim dizer,

um assunto publico.

Na verdade, a fraca qualidade de ensino reclamada pela sociedade, sublinha-se o
déficit politico-ideoldgico e cultural das criancas e jovens mogambicanos que se denota
na cada vez mais acentuada falta de busca de referéncias as raizes e ao patriménio

historico-cultural nacional.

A presente pesquisa enquadra-se na tematica do desenvolvimento curricular e tem
como foco principal a reforma curricular que ocorre em Mocgambique, desde meados da
primeira década do presente século. Ela busca perceber em que medida esse processo tem
estado a ser desenvolvido com base em pressupostos tedricos validos, bem como a
medida em que tal processo pode repercutir-se, como contribuicdo, na tdo almejada

melhoria da qualidade de ensino oferecida.

A relevancia da discussdo desta tematica justifica-se, fundamentalmente, pela sua
actualidade e se espera que venha a contribuir para o desenvolvimento da teoria e das
discussbes criticas a volta do processo e das praticas pedagdgicas que estdo sendo

orientadas ou possam vir a ser orientadas como resultado desse processo.

A partir da analise da integracdo curricular na Area de Ciéncias Sociais, no
Ensino Secundério Geral do 1° Ciclo (ESG1)®, perspectiva-se contribuir para que, através
de uma leitura critica e cientifica dos pressupostos tedricos adoptadas, propor estratégias

por forma a subsidiar epistemologica, pratica e metodologicamente esse processo.

O eixo analitico desta pesquisa € o processo da reforma curricular que decorre em

Mocambique, desde 2004, com o inicio da expansdo do Novo Curriculo do Ensino

® O ESG; compreende a 82, 9% e 10° classes, sendo o Ensino Secundério Geral do 2° Ciclo (ESG,)
constituido pela 112 e 122 classes. Estes dois niveis constituem o Ensino Secundario Geral (ESG) que,
conjuntamente com o Ensino Primério (EP) constituem o Subsistema do Ensino Geral do Sistema
Nacional de Ensino (SNE), de Mogcambique. O SNE comporta, para além do subsistema aludido, quatro
outros Subsistemas, nomeadamente, o da Alfabetizacdo e Educagdo de Adultos (AEA); do Ensino
Técnico Profissional e Vocacional (ETPV); da Formagdo de Professores (FP); e o do Ensino Superior
(ES).
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Basico* (NCEB), continuado no Ensino Secundario Geral (ESG), oficialmente, desde
2008.

Esta pesquisa procede a uma analise critica da reforma curricular na Area das
Ciéncias Sociais, no ESG1 e centra a sua aten¢cdo no processo, usando como caso as
estratégias adoptadas para a concepcdo da disciplina de Ciéncias Sociais na Area de

Comunicagéo e Ciéncias Sociais”.

Para além das categorias de desenvolvimento, reforma e integragdo (curricular) e
(disciplina de) Ciéncias Sociais, directamente decorrentes do tema, outras permeiam a
discussdo e andlise, tanto na revisdo bibliografica e documental quanto na apropriacdo
dos discursos através dos questionarios e das entrevistas, pois integram 0s respectivos

instrumentos de colecta de dados.

Assim, estdo imbricadas ao tema as categorias qualidade de ensino, cidadania e

referéncias e valores (patrios).

Tal como sucedeu no Ensino Primario (EP), a disciplina de Ciéncias Sociais do

ESGL1 devera vir a ter, como nucleares, as actuais disciplinas de Histdria e Geografia.

E meu entendimento, enquanto pesquisador, que tal procedimento n#o se deva
aprisionar, apenas, a pressupostos de observancia e conciliacdo das légicas e finalidades
disciplinares sob o pretexto de garantir uma ldgica curricular coerente e equilibrada por
forma a assegurar um harmonioso cruzamento das ldgicas didacticas das disciplinas. Pelo
contrario, esses pressupostos devem corresponder a critérios muito mais amplos e
complexos nos quais os subsidios provenientes das ldgicas disciplinares se situam
mesmo a esse nivel - o nivel subsidiario. Desta maneira, a nova disciplina ndo perdera de
vista os objectivos politico-ideoldgicos e as finalidades pratico-didaticas na origem da

reforma curricular em curso.

GIL (1999, p. 49), em sua exposi¢do visando conceituar problema afirma que

* O termo Ensino Bésico (EB) emerge no vocabulario do sistema educativo mocambicano, com a
introducdo deste novo curriculo e passa a ser usado massivamente, grosso modo, para significar 0 mesmo
que Ensino Primério. No entanto, o seu uso ndo resulta de qualquer alteracdo na Lei do SNE, na qual este
nivel de ensino continua a chamar-se, efectivamente, Ensino Primario.

® O ESG estrutura-se em Areas Curriculares, sendo que o ESG; comporta 3 (trés), designadamente as
Areas de Comunicagio e Ciéncias Sociais; de Matematica e Ciéncias Naturais; e a das Actividades
Préticas e Tecnologicas.
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guando se diz que toda a pesquisa tem inicio com algum tipo de problema,
torna-se conveniente esclarecer o significado deste termo. Uma acepcéo
bastante corrente identifica problema com questdo que da margem a
hesitacdo ou perplexidade, por dificil de explicar ou resolver. Outra acepgao
identifica problema com algo que provoca desequilibrio, mal-estar,
sofrimento ou constrangimento as pessoas. Contudo, na acepc¢do cientifica,
problema é qualquer questdo ndo resolvida e que é objeto de discussdo, em
qualquer dominio do conhecimento (grifos meus).

Esta tentativa de definicdo de Gil, na sua acepcao cientifica, merece um reparo,
sobretudo a tentativa de elevar a essa categoria cientifica, qualquer problema, sem ter
em conta a sua actualidade e relevancia. Entretanto, olhando para o contexto desta
pesquisa, pode parecer que, qualquer uma das acepgdes acima assentasse perfeitamente
ao problema que engendra esta pesquisa, na medida em que numa pesquisa qualitativa®,

um problema

[...] ndo é uma definicdo aprioristica, fruto de um distanciamento que o
pesquisador se impde para extrair as leis constantes que o explicam e cuja
frequiéncia e regularidade pode-se comprovar pela observagdo direta e pela
verificaclo experimental.

Um problema de pesquisa ndo pode, desse modo, ficar reduzido a uma
hipdtese previamente aventada ou a algumas varidveis que serdo avaliadas
por um modelo tedrico preconcebido. O problema decorre, antes de tudo, de
um processo indutivo que se vai definindo e se delimitando na exploracéo
dos contextos ecolégico e social, onde se realiza a pesquisa; da observacdo
reiterada e participante do objeto pesquisado, e dos contatos duradouros com
informantes que conhecem esse objeto e emitem juizos sobre ele.

A delimitacdo do problema ndo resulta de uma afirmacéo prévia e individual,
formulada pelo pesquisador e para a qual recolhe dados comprobatérios. O
problema afigura-se como um obstaculo, percebido pelos sujeitos de modo
parcial e fragmentado, e analisado assistematicamente. A identificacdo do
problema e sua delimitacdo pressupdem uma imersdo do pesquisador na
vida e no contexto, no passado e nas circunstancias presentes que
condicionam o problema. Pressupdem, também, uma partilha pratica nas
experiéncias e percepcgdes que 0s sujeitos possuem desses problemas, para
descobrir os fendmenos além de suas aparéncias imediatas. A delimitacéo é
feita, pois, em campo onde a questdo inicial € explicitada, revista e
reorientada a partir do contexto e das informagdes das pessoas ou grupos
envolvidos na pesquisa (CHIZZOTT], 2005, p. 81 - grifos meus).

O processo de ensino e aprendizagem da disciplina de Ciéncias Sociais ao nivel
do Ensino Primario (EP) tem estado a conhecer alguns problemas e, com esta area

curricular ndo se tém vindo a realizar os objectivos educacionais pretendidos.

® Sobre a definicéo e fundamentos deste tipo de pesquisa, vide adiante (p. 25-26)
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Tudo aponta a relacdo dessa situacdo com o contexto, as condi¢des e a forma em

que essa disciplina foi concebida e como ela vem sendo praticada.

Fica no ar a ideia de que a disciplina de Ciéncias Sociais tenha sido concebida
partindo, apenas, do pressuposto de “jun¢do” das disciplinas de Historia e Geografia do
antigo curriculo, por um lado. Por outro lado, denota-se uma fraca capacidade de
manuseio dos PE pelos professores, que pode ter como uma das causas, o facto de que

tenham sido formados, ora como professores de Historia, ora como de Geografia.

Outrossim, alguns estudos evidenciam a existéncia de alguns problemas no que
toca ao ensino das actuais disciplinas de Histéria e Geografia ao nivel do ESG. Tais
problemas manifestam-se, numa fraca abordagem da Historia-Patria, ou na sujeicao da
sua abordagem a um olhar eurocéntrico de Africa e Mogambique, o que se reflecte na
dependéncia do estudo da Histéria-Patria ao seu “enquadramento” na periodizagdo da

Histdria dita Universal, que os PE veiculam.

Os factos acima expostos e outros relacionados com o processo da concepcdo da
disciplina de Ciéncias Sociais no EP justificam um olhar mais atento ao processo similar

da concepcdo da disciplina equivalente ao nivel do ESGL1.

Volto a minha auto-reflexdo e busco, de novo, cobertura, em Terezinha Rios que,

a dado passo, afirma que

[...] a reflexdo ndo se da aleatoriamente. Ela é provocada por questfes-
limites, por problemas. Deparamo-nos com inimeros obstaculos em nossa
vivéncia das situagdes em que nos encontramos. Sé alguns deles, entretanto,
merecem a denominacdo de problemas - sdo aqueles que tém uma
significacdo especial em nossa perspectiva existencial e precisam ser tirados
de nosso caminho. Esse "tirar do caminho" um obstaculo tem sido chamado
de a solucdo do problema. Entretanto, se analisarmos bem, verificaremos que
0s problemas ndo sofrem uma solucédo, ndo séo “solvidos”, nao sao soldveis.
Eles sdo superaveis, devem ser superados (RIOS, 2010, p. 47 - grifos da
autora).

O cenério anteriormente exposto configura a ocorréncia de questdes-limites de
que decorre um problema no tocante a qualidade da educacéo, particularmente no que diz
respeito ao "[...] seu valor intrinseco: um direito universal (do qual decorrem [...]

obrigacGes)" (Casali, 2011, p. 2). Casali afirma, ainda, que "no limite, a esséncia da
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qualidade é, além de intangivel, indizivel; e isso também explica porque o tema ndo se

esgota jamais” (Ibidem, p. 3).

Por sua vez, Terezinha Rios afirma, a propdsito da qualidade, o seguinte:

O conceito de qualidade é totalizante, abrangente, multidimensional. E social
e historicamente determinado porque emerge em uma realidade especifica de
um contexto concreto. Portanto, uma analise critica da qualidade devera
considerar todos esses aspectos, articulando aqueles de ordem técnica e
pedagdgica aos de caracter politico-ideoldgico (RIOS, Ibidem, p. 64).

Neste contexto, a presente pesquisa suscitou a colocacdo da seguinte pergunta:
Estara a reforma curricular na Area de Ciéncias Sociais, em Mocambique, a ser realizada
com base em solidos e adequados pressupostos epistemolégicos, politico-éticos e pratico-

didaticos?

A validade e adequacdo acima questionadas situam-se, precisamente, no
questionamento de uma possivel relacdo dessa reforma curricular com a procura da
realizacdo da qualidade de educagdo de acordo com as colocagOes de Casali e Rios.
Refere-se, por outras palavras, a qualidade "sociocultural™, aquela que se apresenta como
série de possibilidades, permeadas pela ética e, portanto, também, pela politica, como
obrigagdes e que se concretizam nas préaticas cotidianas.

Pescuma e Castilho (2010, p. 31) consideram que “[...] as hipoteses devem ser
enunciadas de modo conciso e claro, escritas de forma afirmativa, formuladas de maneira
I6gica evidenciando as lacunas ou as ambiguidades do assunto [...]”. Por sua vez, Laville
e Dionne (1999, p. 125) reconhecem que "[...] com frequéncia [...] em ciéncias humanas,
julga-se insuficiente a hipdtese simples, construida associando-se dois ou um pequeno
numero de fatores, e se prefere combinar a hipotese com mais explicacdes, aborda-las de

modo mais aprofundado”.

Parti da suposicdo de que varios factores poderiam estar na origem da situacdo
referida acima e que poderiam constituir, pelo menos a primeira vista, a génese do
problema desta pesquisa: podia ser que os elaboradores do curriculo a nivel central

estivessem a envolver-se neste tipo de trabalho apenas por ineréncia das suas obrigacdes
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profissionais, sem que, para tal, possuissem o dominio técnico dos conhecimentos
necessarios. Disso poderia resultar que os elaboradores do curriculo pudessem estar a
realizar as suas actividades partindo de um conceito inadequado de curriculo. Poderia
resultar, igualmente, de um insuficiente compromisso politico e ideoldgico,
particularmente no que se refere ao alcance da necessidade de incorporar os valores
patrios e da africanidade no curriculo. Porém, poderia ser também que, simplesmente, tal
resulte do facto de os professores ndo estarem a ser suficientemente comprometidos com
0 processo na fase da preparagdo e concepcdo do novo curriculo, tendo como
consequéncia, alguma fraca capacidade de o compreenderem e manusea-lo correctamente

e certo ‘distanciamento’ do processo.

Na sequéncia deste raciocinio, os problemas verificados no ensino e
aprendizagem na Area de Ciéncias Sociais podem ser o corolario do facto de que o
processo da integragéo curricular, ocorrendo sob essas condicdes, particularmente, a falta
de embasamento em pressupostos tedricos (epistemologicos e metodoldgicos) solidos,
ndo esteja a ser efectivo; por outras palavras, a pretensdo de proceder a um ensino
integrado, visando aprendizagens melhores, pode estar a impor-se uma aprendizagem
pouco frutifera. Com efeito, ao que parece, os alunos do EP podem ter perdido a efectiva
oportunidade de aprenderem a Histdria e a Geografia, mas também, diferentemente do
que seria de supor, poderdo ndo estar a tirar proveito das vantagens que uma disciplina de

Ciéncias Sociais (correctamente concebida e eficazmente ensinada) poderia oferecer.

Neste trabalho procedi a uma andlise das directrizes que presidem a reforma

curricular, tendo como caso a integracao curricular na Area de Ciéncias Sociais.

Como era minha expectativa, essa analise me permitiu sintetizar alguns dos

conhecimentos teéricos sobre o desenvolvimento curricular.

O trabalho fornece como resultado, o esboco de algumas estratégias alternativas
ao processo da construcdo curricular em apreco. Tenho em vista que as estratégias que
proponho favorecam o cumprimento das finalidades da Area de Ciéncias Sociais do ESG
e reforcem o contributo desta Area na estrutura curricular, em particular e no

desenvolvimento do curriculo do ESG, em Mogambique, em geral.
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A pesquisa desenvolve-se em 4 (quatro) Capitulos, para além da Introducéo e das

Conclusdes. Assim:

Na Introducdo, procedo a apresentacdo do contetdo da Dissertacdo, da origem do
problema da pesquisa, destacando as minhas motivagdes pessoais para a sua escolha. A
justificativa é reforcada através de outros aspetos cientificos, sociais e profissionais.
Apresento, também, os objectivos da pesquisa. Apresento, em seguida, a trilha

metodoldgica seguida na realizacdo da pesquisa.

No Primeiro Capitulo introduzo alguns dados preliminares sobre a reforma
curricular em estudo, as motivagdes na base de sua origem, 0s aspecto novos por ela
introduzidos. Trago, também, aspectos de algumas das pesquisas desenvolvidas em redor

e de que me apoio como parte do seu fundamento.

No Segundo Capitulo fago uma abordagem histérico-critica sobre a construgdo do
curriculo, em Mogambique, tendo como ponto de partida a altura em que passei a estar
envolvido no processo, através da minha contribuicdo no desenvolvimento curricular. Por
conseguinte, neste capitulo perpassam alguns aspectos da minha historia de vida

profissional.

No Terceiro Capitulo procedo a uma analise critica dos PE de Historia e
Geografia do ESG1 e dos dados colhidos através das entrevistas e questionarios e cruzo
as respectivas informac6es. Sublinho a importancia dessas informacdes para o esbogo das

conclusoes deste trabalho.

No Quarto Capitulo procedo a uma discussdao tedrica atraves de um
estabelecimento de didlogo entre autores que abordam a questdo central da pesquisa — a
reforma curricular e, em particular, a integracdo curricular, com enfoque em Ciéncias
Sociais. Apoiando-me nessa discussdo, procuro responder ao problema colocado no
inicio e eshogo sugestdes sobre 0 como e 0 que poderia servir de nacleo para uma

disciplina de Ciéncias Sociais.

Na Conclusédo retomo e (re)problematizo as ideias basicas do trabalho e sintetizo

as razoes da profunda criticidade que o caracterizam.



24

Assim, ao fazer este estudo, numa abordagem com base em uma perspectiva

reflexiva pretendi reflectir sobre a minha prépria préatica, buscando

desvelar a teoria que estd por detrds dela, para melhor compreendé-la em
abrangéncia e profundidade; em um préximo momento, [...] [voltar] & préatica
visando transforma-la. Esse movimento acdo-reflexdo-acdo propde um vector
“de dentro para fora” [...] (ABRAMOWICZ, 2001, p. 137).

Como nos ensina Paulo Freire "a préatica de pensar a pratica e de estuda-la nos
leva a percepc¢do da percepc¢do anterior ou ao conhecimento do conhecimento anterior
que, de modo geral, envolve um novo conhecimento” (FREIRE, 1998, p. 113). Nesse
movimento de busca de novo conhecimento, a partir do estudo da prética, volto a frisa-lo,

se insere este exercicio.



TRILHA METODOLOGICA
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Segundo Antdnio Chizzotti “[...] todo pesquisador adota ou inventa um caminho
de explicacdo da realidade que investiga ou da descoberta que realiza, guiado por um
modo de conhecer essa realidade e de explora-la, porque tem ou urde uma concepcao da
realidade que investiga” (CHIZZOTTI, 2008, p. 24).

Dalbério, e Dalbério (2009, p. 182) acrescem a ideia acima rematando que a

metodologia pode ser ““[...] entendida como estudo sobre os diversos métodos existentes”.

Por sua vez, Laville e Dionne (1999, p. 13) consideram a metodologia como

sendo “[...] uma reflexdo sobre o método, suas variedades, suas praticas e seus efeitos

[.]".

Esta pesquisa representa um esforco na busca de um novo conhecimento sobre a
matéria em estudo e/ou aumentar o saber sobre ela. Torna-se-me, portanto,
imprescindivel apoiar-me num trabalho com rigor, para me assegurar a mim e aos demais
sobre a confiabilidade e a validade dos respectivos resultados. Este rigor busca-se na

metodologia, ou seja, no uso (correcto) dos métodos.

Nesta ordem de ideias e sendo o curriculo, objecto de analise desta pesquisa, um
fendbmeno dindmico, o seu estudo pressupfe a opcdo pela vertente metodoldgica
qualitativa da pesquisa, pois nesse tipo de pesquisa

[...] 0 pesquisador supGe que o mundo deriva da compreensdo que as pessoas
constroem no contato com a realidade nas diferentes interacbes humanas e
sociais [...] usando ou ndo quantificacdes, pretendem interpretar o sentido do
evento a partir do significado que as pessoas atribuem ao que falam e fazem.

[.]

O termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais
gue constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio 0s
significados visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma atengao
sensivel [...] (CHIZZOTTI, 2008, p. 27-28).

Em outra obra, Chizzotti (2005, p. 79) concretiza os fundamentos da pesquisa

qualitativa nos seguintes termos:

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que hd uma relacéo
dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o
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sujeito e o objeto, um vinculo indissocidvel entre 0 mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito. O conhecimento ndo se resume a um rol de dados
isolados, conectados por uma teoria explicativa; o sujeito-observador é parte
integrante do processo de conhecimento e interpreta os fen6menos,
atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é um dado inerte e neutro; esta
possuido de significados e relagcBes que sujeitos concretos criam em suas
acoes.

Esta pesquisa apoia-se, ainda, nos principios epistemoldgicos do paradigma

dialéctico, que é aquela tradicéo filosofica cujo grupo de pensadores

[...] vé a reciprocidade sujeito/objeto eminentemente como uma interacdo
social que vai se formando ao longo do tempo histdrico. Para esses
pensadores, o conhecimento ndo pode ser entendido isoladamente em relacédo
a pratica politica dos homens, ou seja, nunca é questdo apenas de saber, mas
também de poder. Dai priorizarem a préxis humana, a a¢do histérica e social,
guiada por uma intencionalidade que lhe d& um sentido, uma finalidade
intimamente relacionada com a transformacéo das condicfes de existéncia da
sociedade humana (SEVERINO, 2007, p. 116).

No que toca aos aspectos metodoldgicos destaco o recurso a pesquisa

bibliografica e documental, entrevistas e questionarios.

Assim, a pesquisa bibliografica foi muito importante na busca do necessario
aporte teorico atraves da revisdo bibliografica. Severino (2007, p. 122), ao estabelecer
destringa das pesquisas “com referéncia a natureza das fontes utilizadas para a

abordagem e tratamento de seu objeto [...]”, lembra que

[...] a pesquisa bibliografica é aquela que se realiza a partir do registro
disponivel, decorrente de pesquisas anteriores, em documentos impressos,
como livros, artigos, teses etc. Utiliza-se de dados ou de categorias teoricas ja
trabalhados por outros pesquisadores e devidamente registrados. Os textos
tornam-se fontes dos temas a serem pesquisados. O pesquisador trabalha a
partir das contribui¢cbes dos autores dos estudos analiticos constantes dos
textos.

No mesmo desenvolvimento, ele diferencia a pesquisa documental como aquela
em que
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[...] tem-se como fonte documental no sentido amplo, ou seja, ndo sé de
documentos impressos, mas sobretudo de outros tipos de documentos, tais
como jornais, fotos, filmes, gravacbes, documentos legais. Nestes casos, 0s
conteldos dos textos ainda ndo tiveram nenhum tratamento analitico, sdo
ainda matéria-prima, a partir da qual o pesquisador vai desenvolver sua
investigacao e analise (Ibidem, p. 123).

No concernente a pesquisa bibliografica e na busca das referéncias teoricas e
filosoficas para a conducgdo deste estudo tomei como base autores criticos sobre curriculo
e ndo sd, os que discutem a construcdo curricular, destacando-se destes, aqueles que se

debrugam sobre a integragéo curricular.

Dei prioridade a autores como Michael Apple (2008), na analise do curriculo
enquanto portador e elo de dispersdo de ideologia, bem como na analise das ac¢bes
"situadas" dos elaboradores e agentes de implementacdo do curriculo (professores, em
particular), face as suas pretensdes ideoldgicas; servi-mle de Henry Giroux (1988) na
analise do papel dos elementos ja referidos, enquanto “intelectuais transformadores”; por
sua vez, Paulo Freire (2009, 1979) ajudou nos esfor¢os de situar a reforma curricular em
Ccurso, 0s seus propositos e o0 processo da sua aplicacdo procurando seu enquadramento
em uma perspectiva curricular inserida em projecto de emancipac¢ao e autonomia; a sua
proposta dialdgica no que concerne a gestagdo dos temas geradores presidiu o raciocinio
na altura da proposta do nucleo da organizacdo tematica do curriculo. Gimeno Sacristan
(2000) foi chamado para auxiliar a se debrucar sobre a importancia que o momento
historico e a cultura tém para a criacdo e a aplicacao do curriculo; sobre a necessidade do
conhecimento, dominio e conscientizacdo acerca da filosofia e crengas que embasam a

politica curricular, bem como o que determina as préaticas escolares cotidianas.

Busca-se em José Augusto Pacheco (2003, 1996) o apoio para a sintese
conceptual a volta de curriculo e integracdo. Este ultimo fendmeno ¢é aprofundado a luz
das reflexdes de Alice Casimiro Lopes (2008), enquanto em Elliot W. Eisner e Elizabeth
Vallance (1977) buscam-se os elementos necessarios para a definicdo dos enfoques ou

directrizes ideologicas do curriculo.

As discussdes que tocam a qualidade de ensino sdo feitas, neste trabalho, com
base nas abordagens de Alipio Casali (2011) e Terezinha Rios (2010).
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Fazem parte, também, da bibliografia basica autores como Ivor Goodson (2008) e
J. C. Forquin (1993).

Estudos locais, e ndo so, sobre a educacdo e/ou curriculo mogambicanos ou com
eles relacionados reforcaram o quadro tedrico de analise. Neste caso, deu-se prioridade as
teses e dissertacGes versando o assunto, defendidas por mogambicanos, no Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo: Curriculo da PUC SP. Outras teses e dissertagdes versando

0 mesmo tema foram tidas em conta, sempre que se afigurasse necessario.

Documentos emitidos pelo Governo de Mogambique e, em particular, atraves do
Mined, tanto os que tém origem nas suas Direc¢Ges Nacionais tutelares do Ensino Geral,
como aqueles do Instituto Nacional do Desenvolvimento da Educacdo (Inde) - instituicéo
responsavel pelo desenvolvimento curricular constituiram instrumentos basicos de

trabalho nesta pesquisa.
Destacam-se, dentre outros, 0s seguintes:

o Reforma do Curriculo do Ensino Priméario (Estudo Especifico), Avaliacdo
do Plano Estratégico de Educacéo e Cultura 2006-2010/11 (MOCAMBIQUE, 2009a).

o A EESG - 2009/2015 (Estratégia do Ensino Secundario Geral 2009/2015 -
(MOCAMBIQUE, 2009b), que define as politicas de desenvolvimento deste nivel de

ensino, durante aquele periodo;

o Proposta de Integracéo Disciplinar no 1° Ciclo di Ensino Secundario Geral
(MOGCAMBIQUE, 2009c), que é um documento orientador sobre a constru¢do da nova
disciplina de Ciéncias Sociais no ESG1;

o O PCESG (Plano Curricular do Ensino Secundario Geral)
(MOCAMBIQUE, 2007), que é o documento orientador que enuncia 0s objectivos, as

politicas, a estrutura, o plano de estudos e as respectivas estratégias de implementacao;

o O PEEC (Plano Estratégico de Educacdo e Cultura 2005-2011)
(MOCAMBIQUE, 2006a), o qual traca as principais directrizes de actuacdo do Sector da
Educacdo, enquanto parte da estratégia do plano geral da ac¢do governativa;

o O PTCESG (Projecto de Transformacgéo Curricular do Ensino Secundario
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Geral) (MOCAMBIQUE, 2003b), o qual constitui um primeiro passo oficial no inicio da

reforma curricular;

o A EESGFPES - 2001 (Estratégia Para o Ensino Secundario Geral e
Formacdo de Professores Para o Ensino Secundario) (MOCAMBIQUE, 2001a).
Documento com base no qual se desencadeou, entre outros, a reforma curricular em

Curso;

o Revisdo dos Programas do 1° Ciclo do ESG (MOCAMBIQUE, 2001b)
com base no qual se traca orientagdes para 0 que se chamou de revisdes pontuais dos

Programas de Ensino, a luz das constatagdes do documento mencionado acima;

o Plano Curricular do Ensino Basico (PCEB): Objectivos, Politica,
Estrutura, Planos de Estudos, Estratégias de Implementagdo (MOCAMBIQUE, 1999) e;

o Programas de Ensino das disciplinas de Histdria e Geografia do ESG1 - 82,
9, e 10 Classes - (MOCAMBIQUE, 2010d; 2006d; 2004; 1995c; 1992a; 1992b; 1990;
1988).

Outros documentos basicos e relatérios de diversa natureza e proveniéncia

reforgaram a documentagéo de consulta.

No que toca aos “[...] procedimentos operacionais que servem de mediagdo
pratica para a realizacdo da pesquisa (SEVERINO, 2007, p. 124)”, recorri a
documentacdo, enquanto “[...] técnica de identificacdo, levantamento, exploracdo de
documentos fontes do objeto pesquisado e registro das informacdes retiradas nessas

fontes e que serdo utilizadas no desenvolvimento do trabalho" (Ibidem, p. 124).

Numa perspectiva de interacgdo com os sujeitos informantes, parte importante do
grande objecto/sujeito da pesquisa, entrevistei e apliquei inquéritos a quadros seniores*

do Mined e a alguns professores, num total de 30 (trinta) informantes.

Para facilitar o levantamento dos dados que pretendia e obter dos sujeitos da
pesquisa, respostas facilmente categorizaveis optei pela entrevista estruturada, que €

! sS40 assim designados, em Mogambique, os funcionarios que ocupam posicdes gestionérias destacadas,
tais como directores, chefes de departamento e reparti¢des dentre outros com formacao superior.
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aquela em que “as questdes sdo direccionadas e previamente estabelecidas, com
determinada articulacdo interna” (Ibidem, 2007, p. 125). A opcéao por estes dois tipos de
técnicas teve, também, em vista a aproximacao que as caracteriza. Com a entrevista colhi
informagdes que me permitiram conhecer as opinides de alguns dos sujeitos sobre a

matéria em estudo. Usei questdes abertas e fechadas.

Hodiernamente, duas questdes se colocam no ambito da ética relativa a
investigagdo com sujeitos humanos: o consentimento informado e a protec¢do dos
sujeitos informantes contra quaisquer eventuais danos. Perspectivando assegurar a
efectiva concretizagdo daqueles propositos sdo emitidas normas visando, por um lado, a
aderéncia voluntaria dos sujeitos a pesquisa com pleno conhecimento de causa de todas
as implicacOGes decorrentes e, por outro lado, que 0s sujeitos ndo estejam expostos a
riscos maiores que os ganhos que dela possam advir. Como no-lo explicam Bogdan e
Biklen (1994, p. 75-76)

[...] estas directrizes sdéo normalmente postas em pratica mediante o recurso a
formularios contendo a descricdo do estudo, o que serd feito com os
resultados e outras informagdes pertinentes. A assinatura do sujeito aposta no
formulério é prova de um consentimento informado. Hoje em dia, existem
comissOes relativas aos direitos humanos na maioria das instituicdes, cujo
objectivo é o de considerar as propostas de investigacao, certificando-se que
a investigacdo proposta assegura 0 consentimento informado e a seguranca
dos participantes.

Ao nivel da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC SP) esta missdo
é desempenhada pelo Comité de Etica local (CEP), ao qual, observados todos 0s
requisitos impostos pela lei, submeti o projecto que engendrou esta pesquisa, tendo

recebido, em Dezembro de 2010 a devida aprovacgédo (Apéndice ).

Com o trabalho de campo apreendi as perspectivas dos informantes participantes,
0 que me permitiu, usando as palavras de Bogdan e Biklen (1994, p. 51), "fazer luz sobre
a dindmica interna das situagdes, dindmica esta que é frequentemente invisivel para o
observador exterior”. Este procedimento me permitiu o confronto entre as intencGes a
favor da relevancia social que transparece da leitura dos textos dos Planos Curriculares e

dos Programas de Ensino, no que respeita ao enfoque dado ao curriculo, com as reais
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intencbes do legislador, por um lado. Por outro lado, aquelas intencdes que os
professores denotam do mesmo curriculo ao interpretarem, através do seu manuseio, 0S
mesmos documentos. Isto foi feito a luz das definicdes situacionais de curriculo,
identificadas por Elliot W. Eisner e Elizabeth Vallance (1977). Alias, “0 processo de
conducdo de investigacdo qualitativa reflete uma espécie de dialogo entre os
investigadores e 0s respectivos sujeitos, dado estes nao serem abordados por aqueles de
uma forma neutra (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51)”.

Ao agir desta maneira, fui ao encontro da constatacdo de Noémio Silva Filho, que
refere que a escolha de um curriculo voltado para a relevancia social “[...] ndo é,
certamente, a escolha de uma frase literaria. Ela se revela pela postura pratica dos
docentes no dia a dia da aula e da preparagdo dos programas curriculares.” (SILVA

FILHO, 1981, p. 128).

Esse autor apresenta um exemplo de questionario como procedimento de
avaliacdo curricular, com a qual procurou esclarecer o enfoque do curriculo na Faculdade
de Arquitetura e Urbanismo de Santos, mas que, como ele mesmo o afirma, pode ser, por

extensdo, aplicado a outras situacoes.

Os objectivos do referido trabalho, a despeito de se referirem a uma situagéo e
contexto diversos daquele para o qual este estudo foi direccionado, coincidem com um
dos objectivos intermédios desta pesquisa — 0 esclarecimento do enfoque do curriculo.
Por essa razdo, fiz uma adaptacdo da referida proposta de procedimento, subdividindo-o
em duas partes — uma dirigida aos técnicos de nivel central® e a outra dirigida aos

professores.

% Assim se designa aos técnicos ou, em geral, aos funcionarios que trabalham em 6rgéos de nivel nacional.
Veja-se, também a nota referente aos quadros séniores
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Neste Primeiro Capitulo trago o essencial dos dados preliminares para uma
imersdo a reforma curricular pesquisada. Compdem o Capitulo as motivagdes na base
das quais se apoia 0 desencadeamento da reforma; do que a propria reforma chama de
inovacodes curriculares; e de algumas pesquisas desenvolvidas em seu redor ou com ela
relacionadas. Sirvo-me de algumas dessas pesquisas para me apoiar na fundamentacao
da investigacdo que aqui desenvolvo. Comeco, para propiciar uma melhor compreenséo,

por alguns dados de contexto sobre o Pais.
1.1 Mogcambique - Dados de Contexto Social, Historico e Geogréafico

Mogambique, Pais situado na Costa Oriental da Africa Austral, proclamou a sua
Independéncia Nacional, em 1975, libertando-se da dominacdo politica do regime

colonial-fascista portugués, que durou cerca de quinhentos anos.

E banhado, a Leste, pelo Oceano indico, numa extensdo de 2.515 km; partilha a
sua fronteira terrestre (de 4.312 quilometros de extensdo), com a Tanzania, a Norte; 0
Malaui e a Zambia, a Noroeste; o Zimbabwe, a Oeste; a Africa do Sul e a Suazilandia, a

Sudoeste e, com a Africa do Sul, de novo, a Sul.

Com a ascensdo a Independéncia Nacional, Mocambique assumiu-se
politicamente, como um Pais de Orientagdo Socialista, de Partido Unico e de Economia
Centralizada. Poucos anos ap6s a Independéncia Nacional deflagrou um conflito
armado que levou a que o Pais freasse o seu ritmo de desenvolvimento que iniciara com

a Independéncia.

Em 1990, foi adoptada uma nova Constituicdo da Republica que, entre outros
aspectos, marca a abertura do Pais a economia do mercado livre e, em 1992, sdo
assinados Acordos de Paz que pdem cobro a dezasseis anos daquele conflito armado

devastador.

Na arena politica internacional, Mogambique integra, entre outros, o grupo dos
paises que constituem a Comunidade de Desenvolvimento da Africa Austral - SADC
(Southern Africa Development Community) e ainda, o da Comunidade de Paises da

Lingua Portuguesa (CPLP).
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O Pais possui 20.252.223 habitantes, a maioria dos quais vivendo nas zonas
rurais (cerca de 70%) e maioritariamente jovens, com a faixa dos 6 aos 24 anos sendo
quase a metade. Compreende uma extensao territorial de 799.380 km2, dos quais, 3.000
sdo de aguas internas (cf. MOCAMBIQUE/INE, 2010c). Comporta onze Provincias
(Cabo Delgado, Niassa, Nampula, Zambézia, Tete, Manica, Sofala, Inhambane, Gaza,
Provincia de Maputo e Cidade de Maputo). As provincias subdividem-se em distritos

que, por sua vez se subdividem em postos administrativos.

Em cada um dos niveis territoriais abaixo do central, a estrutura de governo
reproduz o governo central. Assim temos: na provincia — o governador e os directores
provinciais representando, respectivamente, o Presidente da Republica e os diversos
ministérios de nivel central; no distrito — o administrador e os directores distritais
representam, respectivamente, o governador e 0s directores provinciais; no posto
administrativo — temos o chefe do posto e alguns funcionarios, representando o

administrador e alguns sectores s6cioeconémicos.

A taxa média de crescimento, entre 2005 e 2010, foi de 1,9% e a esperanca
média de vida € de 42 anos, tanto para mulheres quanto para homens (cf. UNESCO &
Oxford University Press, 2010).

A Lingua Portuguesa é o veiculo oficial de comunicacdo em Mocambique.
Apesar desse estatuto, o seu dominio pela populacdo mocambicana apresenta varios
tipos de oscilagdo: da zona rural para a urbana, no que concerne a idade, género e nas
oportunidades de acesso a educacdo formal. De forma comparativa, 0 Portugués é
menos falado entre mulheres, os habitantes das zonas rurais, as pessoas mais velhas.
Assim, a esmagadora maioria da populacdo mocambicana se comunica utilizando os
idiomas nativos que constituem as suas linguas maternas. Ndo parece haver, ainda,
unanimidade quanto a essas linguas, quer no que diz respeito ao seu nimero, quanto ao
seu estatuto. Por exemplo, Ivala (2002, p. 54) refere, ao abrigo dos dados do Instituto
Nacional de Estatistica (INE), do censo de 1997, 18 (dezoito) "linguas nacionais que
com o Portugués sdo tomadas como as principais do pais”. Mas, "no primeiro
recenseamento geral da populacdo do periodo pés-independéncia, realizado em Agosto
de 1980 [...] as linguas bantu, entdo arroladas, eram 24 [...]" (Ibidem, p. 56).
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1.2 Da Educacdo no Periodo Colonial - Um Privilégio Para Poucos Rumo a

Democratizacédo e Massificacdo da Educacgdo no Periodo P6s-Independéncia

Os objectivos da educacdo colonial, intrinsecamente ligados aos propositos da
colonizagdo eram caracteristicamente discriminatérios. O caracter discriminatorio
revelou-se através da existéncia de um sistema escolar dividido em duas categorias,
uma, constituida pelo sistema escolar oficial, que se destinava aos brancos, asiaticos e
assimilados® e outra, constituida pelo das escolas das missées romanas, destinada a
ministrar o0 ensino primario para os africanos. Algumas missdes protestantes tiveram,

também, autorizacdo para dirigir algumas escolas desse sistema.

Uma complexa estratégia estava estabelecida visando retardar a progressao das
criancas africanas na escola. Desde logo, a idade de seu ingresso na escola, 0 uso
obrigatério da Lingua Portuguesa, a limitagcdo em 13 (treze) anos a idade da entrada a
escola priméria, condicionada a aprovacdo nos exames de adaptacdo, apos trés anos de
ensino rudimentar, também chamado de missionario ou de adaptacdo. "Em 1959 havia
392.796 criancas recebendo ensino de adaptacdo, mas destas sO 6.982 conseguiram
entrar na escola primaria” (MONDLANE, 1969, p. 65).

Desde a proclamagdo da sua Independéncia, o Pais conheceu significativas
alteracdes no que respeita ao seu sistema educativo. Destacam-se, entre essas mudancas,
a que ocorreu no imediato pds-independéncia com a qual se procurou romper com
aquele sistema educacional minoritario de inspiragdo colonial-fascista, virado para a
reproducdo dos valores baseados na subjugacdo, discriminacdo e na exploragdo do

Homem pelo Homem.

Em termos praticos, as mudancas ocorridas concretizaram-se pela adequacdo dos
referenciais politico-ideoldgicos, dos conteldos e dos objectivos da aprendizagem a
realidade mogambicana, através da introducdo, pela primeira vez, das disciplinas de
Historia e Geografia de Mogambique, Educagéo Politica, entre outras medidas politico-

pedagdgicas tendentes a democratizar e massificar o acesso a educagdo. Adoptaram-se,

! Mondlane (Ibidem) define a assimilagdo como o processo através do qual o regime colonial portugués
reconhecia, oficialmente, a entrada de um homem africano na "comunidade lusiada" depois da qual ele
beneficiava de todas as facilidades brancas e ap0s terem, supostamente, sido observadas uma série de
condicGes (educacionais, instrucionais, modo de vida, comportamentais e pratica cotidianas).
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igualmente, novas formas de gerir o Sistema e, em particular, os estabelecimentos

escolares, através da Organizacdo Politica e Administrativa das Escolas (OPAE).

Este rompimento preparou as bases para uma transformacao mais profunda, que
viria a ocorrer, mais tarde, através da introducdo, pela primeira vez, em 1983, de um
Sistema Nacional de Educagdo (SNE) mercé de uma legislagdo que definiu as bases e
directivas principais do Sistema Educativo. Essa lei foi revista em 1992, para permitir a
incorporacdo de mudancas decorrentes da adopcao da nova Constituicdo da Republica,
de 1990.

O processo da implementacdo e expansdo do SNE iniciou-se, precisamente em
1983 com a introducdo da 12 classe e obedeceu a um critério de introducdo de uma
classe por ano, tendo culminado, em 1994, com a entrada pela primeira vez, da 122
classe, ja que no Antigo Sistema de Educagdo (ASE), a 112 era a ultima classe. Isto se
deveu a supressdo no SNE da Pré Primaria que outrora era a classe de entrada da crianca

na escola.
1.3 Os Pressupostos da Reforma Curricular

Desde a ultima década do século passado estdo em curso estudos visando uma
reforma curricular geral no sistema educativo do Pais. Como resultado desse processo
tém estado a ser pensadas mudancas curriculares, cuja implementacdo ocorre desde
2003, com a experimentacdo do Novo Curriculo do Ensino Basico (NCEB) e inicio da
sua expansdo, em 2004. Na sequéncia, em 2008, iniciou-se a expansdo do Novo
Curriculo do Ensino Secundario Geral (NCESG).

Uma das novidades do Novo Curriculo, comum aos dois niveis, é a introdugédo
de um curriculo integrado. Além desta novidade, o Ensino Primario (EP) comporta
outras oito mudancas: os Ciclos de Aprendizagem, a Progressdo Normal ou Promocéo
por Ciclos de Aprendizagem, o Curriculo Local, o ensino das Linguas Mogambicanas e

Inglesa, dos Oficios e da Educagdo Moral e Civica.

Com efeito, no Ensino Primario do 2° Grau — EP2 (6% e 72 classes), as
tradicionais disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia; e Historia e Geografia, deram

lugar a Ciéncias Naturais e Ciéncias Sociais como disciplinas, respectivamente, o que
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pode ser tido como a expressao maior, mas ndo a Unica dessa integracdo, na medida em

que, segundo a concepcdo do Plano Curricular do Ensino Bésico (PCEB):

Entende-se por Ensino Basico Integrado, o Ensino Primario completo de sete
classes, articulado do ponto de vista de estrutura, objectivos, conteudos,
material didactico e da prépria pratica pedagdgica. 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 comp&em o curriculo, conjugados com as actividades
extracurriculares e apoiado por um sistema da avaliacdo que integra as
componentes sumativa e formativa, sem perder de vista a influéncia do
curriculo oculto  (MOCAMBIQUE/Mined/Inde, 1999, p. 28 - grifos meus).

O ESG continua, na sequencia, as novidades do NCEB, pois segundo o Plano
Curricular do Ensino Secundario Geral (PCESG),

[...] numa perspectiva de continuidade do curriculo do EB, introduzido em
2004, em todo o pais. Este apresenta mudancas em relagdo ao anterior no que
se refere a Filosofia, abordagem das praticas pedagdgicas, estruturas dos
programas, conteudos e livro escolar. (MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p.
27).

Assim, as novidades preconizadas no Novo Curriculo do ESG (NCESG)
incluem, além da retomada do curriculo integrado, outras, tais como 0 seu caracter
profissionalizante, Nova Abordagem dos Ciclos de Aprendizagem, a Integracdo de
Conteudos de Interesse Local, Introducdo das Linguas Mog¢ambicanas, Temas
Transversais e o que se apelida de Actividades co-curriculares® (cf.
MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p. 28-34).

Tal como no EP, a concretizacdo da perspectiva do Ensino-aprendizagem
Integrado no ESG1 devera culminar com a emergéncia de novas disciplinas integradas,
conforme o PCESG,

2 No Quarto Capitulo (p.174-177) faco uma apreciacdo critica & volta dos termos grifados nesta citacao.

® A semelhanca do referido na nota 2 da pagina anterior, este conceito sera apreciado criticamente.
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[...] as é&reas curriculares do ESG representam um conjunto de saberes,
valores e atitudes interelacionados entre si. Estas integram um conjunto de
disciplinas orientadas para dominios de estudo especificos. Os contetidos das
disciplinas estdo organizados tendo em conta a perspectiva da abordagem
integrada. Neste &mbito, preconiza-se ainda a introducdo de disciplinas
integradas na segunda fase de implementacdo do presente Plano Curricular
(MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p. 36).

Os planos do Governo de Mogcambique preconizam a universalizagdo de um
Ensino Bésico (EB) de nove a dez classes, em conformidade com compromissos
internacionais, nomeadamente, a integracdo regional e continental. Nessa conformidade,
esse futuro nivel de ensino assumird uma estrutura uniforme, similar a que apresenta,

hoje, o EP. Aqui me refiro, em particular, a integracdo curricular.

Espera-se que essa modificagdo, conjugada com as outras que dao corpo ao novo
curriculo, proporcione, aos alunos, maiores habilidades para a vida, ao conferir-lhes
oportunidades de aprendizagens mais relevantes, apoiadas em teorias criticas que

favorecam uma pedagogia virada aos saberes culturais.

A justificacdo apresentada para essas mudancas é de que o curriculo actual é
pouco relevante, desajustado a realidade nacional e ao estdgio global do
desenvolvimento internacional, sendo, ainda, muito académico e enciclopédico. Assim,
enguanto profissional implicado com o processo, a minha imersdo no assunto constitui a
minha forma de me preparar para uma intervencdo a altura das exigéncias do processo.
Pode constituir-se, também, num motivo de apelo as entidades centrais, responsaveis
pelas decisdes curriculares, da premente necessidade de uma atitude introspectiva face

ao alcance das medidas de que o trabalho ai realizado resultam.

Segundo Casali (2011), do ponto de vista historico, ndo sera a hipo6tese que
alimenta fartamente a literatura, que revela ndo poucos educadores, cada um do seu
modo, a se esforcarem para demonstrar um certo rol de qualidades que eles tém como
"naturais” e "inerentes" a toda a educagdo, como por um principio universal. Sera sim, a

emergéncia pratica de novas qualidades que ainda segundo ele, essa emergéncia surge
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[...] em primeiro lugar, negativamente, por meio de diversas linguagens [...]
gue denunciam o sistema escolar, 0s métodos pedagdgicos, o curriculo, como
descabido e insuficiente [...]. Mas quando isso acontece, ndo raro sao
recebidos pelos educadores como "impertinentes”, e sdo perdidas, assim,
oportunidades histéricas preciosas de desenvolvimento da qualidade da
educacdo. Quando, ao contrario, a comunidade educativa percebe esse
clamor, o reconhece como um clamor por novos direitos, com 0s quais a
prépria comunidade de educadores se identifica, a qualidade de educacéo tem
chance de avancar [...] (Ibidem, p. 13).

Alinhando no mesmo diapasao, Terezinha Rios chama a atengdo para o seguinte:

Se [...] vivemos uma crise, é preciso lembrar que devemos considerar que a
ideia de crise aponta para duas perspectivas - a de perigo e a de
oportunidade. Se considerarmos apenas 0 perigo, corremos o risco de nos
deixarmos envolver por uma atitude negativa, ignorando as alternativas de
superagdo. E importante considerar a perspectiva de oportunidade, que nos
remete a critica, como um momento fértil de reflexdo e de reorientagéo da
pratica (RIOS, 2010, p. 39 - grifos meus).

Se bem que esteja fora de questdo o mérito da intencdo em si, pelo menos no que

diz respeito ao enfoque intencionado, descortinam-se nesse processo, alguns problemas.

Por exemplo, Basilio (2006, p. 87), aponta alguns desses problemas: 0s
primeiros dos quais se relacionam com o doseamento das contribuicdes em conteudos,
das disciplinas associadas, pois, segundo alude, ao abordar esse processo, nalgumas
areas sobressaem o0s conteudos de uma disciplina em detrimento dos da de outra, e
acrescenta: “[...] isto pode se verificar na area de Ciéncias Sociais em que a maior parte
dos conteudos é extraida na disciplina de historia [...], ou seja, quase 80% dos conteidos

dizem respeito a Historia [...]".

Além da ideia que este autor procura passar com esta exposicdo, perpassa,
igualmente, a nocéo de alguma fragilidade na assun¢@o do fendmeno da integragéo, pois
se fica com a ideia de que ela esteja a ser assumida, apenas, como a juncao de contetdos

das disciplinas constituintes.

A segunda ordem de problemas aludida por Basilio tem a ver com divergéncias

existentes entre as estruturas curriculares deste novo modelo e o da formacdo de



41

professores: enquanto na escola o professor € chamado a intervir em mais do que uma
area do saber, as instituicdes de formacdo de professores oferecem uma formacéo

monovalente.

Embora, na verdade, esta afirmacdo se refira a uma situacdo que tenda a ser
ultrapassada, no que toca as instituigdes de formagao de professores, na medida em que
se vislumbram sinais de mudanca, no que respeita a esse aspecto ela permanece valida,
atendendo que a grande maioria dos professores sdo 0s que estdo em exercicio,
comparativamente com os que venham, eventualmente, a beneficiar de uma formagéo
mais consentanea e que venham a integrar os quadros docentes a curto e, mesmo a
médio prazos. A estes problemas se associam dificuldades encaradas pelos professores

na articulacdo dos contetdos.

Além da ordem dos problemas acima mencionados, existe ainda outra ordem de
problemas, esta toca as disciplinas isoladas (Historia e Geografia e no ESG). Sobre essa
ordem de problemas constatados ao nivel dos PE de Historia, Ivala (2002, p. 15) refere

que esses programas

[...] no seu conjunto, [...] apresentam lacunas e descontinuidades quanto a
histdria Péatria. Apercebi-me que os Programas da disciplina de Historia do
Sistema Nacional de Educacdo (SNE), [...] sdo inadequados ao nivel de
formac&o dos professores que os aplicam. Mais do que inadequados, fui-me
apercebendo que sdo defasados, desajustados, diferentes e sem relagcdo com a
realidade.

Ele sustenta as suas afirmaces baseando-se nas sugestdes metodoldgicas dos
PE, particularmente as propostas ai apresentadas no sentido da abordagem da histéria da
escola e do seu local de insercdo, atraves de pesquisas a serem orientadas pelo professor
e sentencia: “Comecei a por em duvida a aplicabilidade desses Programas. Por fim,
deixei-me levar pela suspeicdo do papel de ensino da Historia proposto” (Ibidem, p. 15 -

grifos meus).

Noutro desenvolvimento, ele aborda outro problema de que enferma a disciplina

de Historia, nos seguintes termos:
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As lacunas que 0s programas apresentam, em relagdo a Historia Patria,
caracterizam-se ndo apenas pelo siléncio sobre as historias regionais, mas
também pela super-valorizacdo da visdo e interpretacdo européias da Historia
da Humanidade, Assim, o que se propfe ensinar como Histéria Patria é
sistematizado [...] segundo a perspectiva europeia: reinos e impérios antigos.
Neste aspecto, o estudo de outras realidades do passado é reduzido a escassos
exemplos relativos a zonas ou regifes limitadas e localizadas [...].

O caréacter descontinuo dos programas diz respeito ao facto de ap6s a sua
introducéo na 4% e 52 classes, a Historia Patria ndo ser mais retomada, como
disciplina, sendo na 122 classe. Nas classes intermédias aparecem apenas
alguns temas a servirem de exemplos para confirmar a Historia Universal.

Ora, considerando que o0s jovens mogambicanos, que ingressam no ensino
médio, sdo em namero bastante reduzido, e que nem todos seguem 0 ramo
que inclui a disciplina de Histdria, esta claro que a maioria dos alunos sai da
escola sem um conhecimento adequado da Historia Patria, por consequéncia,
cidadédos sem referencial patrio. (Ibidem, p. 16).

A introducdo da Historia Patria, através da disciplina de Historia, refere-se, aqui,
a uma época anterior a introdugdo do NCEB, no qual, como j& assinalei, as disciplinas
de Historia e Geografia cederam lugar a de Ciéncias Sociais. Ora, conjugando a ideia de
Ivala com os problemas que decorrem dessa integracdo, pode-se concluir da

precarizacao ainda maior do ensino da Historia Patria.

Voltando as colocagdes de lIvala, elas tém, em geral, toda a sua razdo de ser.
Contudo, em certo sentido, as suas ddvidas relativamente & aplicabilidade dos PE no
que toca a abordagem da histéria da escola e local atraves de pesquisas feitas pelos
alunos, sob a orientacdo dos professores, parecem susceptiveis de problematizacéo, a

luz da necessidade da promocgao de um ensino mais activo.

A esse proposito, Maman (2004), estudando os mesmos PE diz, por exemplo,

que

[...] o ensino pela iniciagdo ao método de pesquisa histérica contribui para a
educacdo integral, ao apelar ao desenvolvimento geral da inteligéncia e da
personalidade e também, porque contribui para a educagdo civica do futuro
cidaddo. Aliado a isso, também desenvolve no aluno, atitudes de interrogacéo
e de pesquisa que o incitam a ultrapassar as interpretacdes magicas ou
teoldgicas da historia. Deste modo, o ensino de histéria abandona o seu
caracter meramente informativo para se tornar primordialmente formativo.
Ele deve ligar-se ao presente, iniciando o aluno na histdria nacional bem
como na histéria mundial (Maman, 2004, p. 43).
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Embora esta autora defenda, igualmente, a necessidade da relevancia da Historia

de Mocambique nos PE, ela sustenta, em oposicéo as duvidas de Ivala, que

[...] deveria aliar-se a necessidade de pesquisa histérica, partindo da realidade
mais proxima do aluno e do professor. Considerando que a investigagdo
historica é ainda muito fraca, sublinha-se a importancia da relagéo entre ensino
e pesquisa, principalmente para os conteidos de Historia de Mogambique. Esta
alianca, como um dos métodos de ensino, poderia significar uma maior
participacdo do aluno na construcdo do seu conhecimento sobre a Historia e
também a diversificagdo dos métodos de ensino (Ibidem, p. 64).

Esta autora, destacando a necessidade da formacgéo social como uma das
finalidades da disciplina de Histéria, analisa, nesta pesquisa, como é que as aulas
contribuem para a apropriacdo de valores e condutas para a inser¢do dos jovens
mocambicanos na construcdo de uma sociedade e de um Estado moderno. Segundo esse
estudo, o fraco aproveitamento das possibilidades oferecidas pelas aulas de Histéria no
concernente a formagdo de capacidades, atitudes, habitos e habilidades tem causado
uma falta de motivacao entre os professores e alunos, considerando, assim, que ao nao
conseguir realizar os interesses dos alunos e professores, se encontra em crise. Assim, a

autora considera que a disciplina

[...] precisa de ser repensada na sua totalidade, considerando as condicGes
concretas, para que se inspire na educacdo familiar e nos saberes das
comunidades. Neste repensar [...], € fundamental a sua insercao nas realidades
culturais, econémicas e politicas das comunidades, de modo a preparar 0s
jovens para uma participacao activa na construcdo da sua vida (lIbidem, p. 6)

Maman considera, ainda, que

[...] a concepcdo do curriculo actual da disciplina de histdria, em Mocambique,
revela pouca ou nenhuma atengdo para as diferengas étnicas, linguisticas
estruturais do pais. Parte-se do principio que (sic) todas as criancas tém o
mesmo ponto de partida ao entrarem na escola, as a realidade do pais mostra
que ha diferencas relevantes entre o campo e a cidade, entre comunidades patri
e matrilineares, entre a zona costeira, [...] € outras comunidades do interior, etc.
(Ibidem, p. 33).
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Referindo-se ao campo de manobra dos professores face a configuracdo que os

Programas apresentam, Maman afirma:

O curriculo prescrito a nivel central e nacional limita, por um lado, a iniciativa
criadora do professor para optar por outras actividades que ndo estejam
indicadas ou sugeridas no programa. Mas, por outro lado, pode ser favoravel
aos docentes sem formacdo que necessitam duma maior orientagdo para dar as
aulas. Mesmo os professores com formacéo, devido a escassez de material de
apoio a planificacdo do seu trabalho queixam-se da falta dum manual de
orientacdo para o professor (sic) o que significa uma maior orientacdo e
uniformidade do seu trabalho (Ibidem, p. 79).

Igualmente, ao nivel da Geografia, outra das disciplinas que compdem as
Ciéncias Sociais, a despeito de, na sua “unidao” com a Historia, no EP aparecer
desfavorecida, do ponto de vista de “contribui¢do” em contetidos, enferma, também, de

problemas mais ou menos semelhantes.

Por exemplo, Lingua (2006), traz a discussdo o problema da relacdo entre as
concepgOes de Geografia e as préticas do seu ensino. Discutindo o processo da
renovacdo da Geografia e do seu ensino e apontando que esse processo € operado em
funcdo das concepcdes positivista e historicista, conclui que a repercussdo desse
fendmeno na pratica do ensino, algumas vezes, se realiza sem ligacdo com a respectiva

concepcao de sustentacao.

Segundo o referido autor, os resultados do seu estudo indiciam a existéncia de
uma distorcdo entre a evolucao e inovacao no dominio conceptual da Geografia que nao
tém correspondéncia com a pratica do seu ensino, que afirma ser marcadamente

tradicional.

Na sua pesquisa, Lingua ilustra o panorama da dicotomia da Geografia no ESG
como reflexo da divisdo conceptual entre a Geografia Fisica e a Geografia Humana que
explica ter sido gerada e gestada no Positivismo e diz a proposito: “O programa de
ensino orienta para uma pratica baseada na interconexao dos contetdos de ensino, mas a
sua estrutura é compartimentada, reflectindo-se na pratica do seu ensino” (LINGUA,
2006, p. 34).

Noutro desenvolvimento, ele afirma:
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E preciso compreender que o alcance conceptual da Geografia em fisica e
humana, segundo os programas de ensino, se reflecte na prética de seu ensino
cujas consequéncias foram identificadas durante a pesquisa de campo [...].

Seria necessario que se fizesse estudos mais aprofundados em relacdo a
formagdo geogréfica dos futuros professores, particularmente para o ensino
secundario. [...] a dificuldade que um professor de Geografia revela de
estabelecer sistematica e correctamente a conexdo entre a Geografia Fisica e
a Geografia Humana, reflecte-se também na sua aprendizagem pelos alunos.

Neste contexto, a tendéncia para uma “especializa¢do”, ainda que de forma
incipiente - manifesta-se em algumas praticas de ensino, ao pretender-se
ensinar sistematicamente s uma parte da Geografia, parte fisica ou parte
humana/econdmica com auto justificacdo de que se tem mais material, planos
de aula concebidos somente numa das partes, o que revela também a
contradicdo conceptual entre a Geografia Fisica e Humana nos préprios
professores (Ibidem, p. 35).

Por sua vez, Duarte (2001) aponta para o que ela chama de carécter selectivo da
educacdo em Mocambique. Ela refere-se as deficientes condi¢cbes em que decorre o
processo de ensino e aprendizagem, nomeadamente: o fraco envolvimento dos
professores com a sua practica docente-educativa, rigidez nos Programas de Ensino e
no Regulamento de Avaliacdo (RA), arbitrariedades e irregularidades subjacentes no

processo avaliativo, e 0 encarar da avaliagao apenas no seu aspecto quantitativo.

Nessa pesquisa, a autora constata, adicionalmente, que a organizacdo da escola
também propicia a ocorréncia do fracasso e o Programa de Ensino, muito
compartimentado e com objectivos pouco claros, € pouco propenso a inovacao do
professor, dado que ele fica amarrado ao tempo ‘contabilizado’ para a leccionacdo de

todos os contetdos.

Um olhar ao Plano Curricular de ESG (PCESG) sugere-nos, ainda, outra ordem

de problemas, ao nos permitir as seguintes constatagdes:

Caracterizando a actual disciplina de Historia, esse documento refere que

[...] a disciplina de Histdria no ESG1, orienta-se para o desenvolvimento de
competéncias gerais relevantes para a vida, por um lado, e para a formacéo de
uma cultura e identidade nacional, por outro lado. Neste sentido, a
aprendizagem da Historia visa:
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[...] alargar as capacidades e conviccdes para compreender melhor a
integragcdo de Mogambique e do continente Africano no contexto da Historia
mundial;

[...] fornecer instrumentos que possibilitem 0 acesso a memoria colectiva
nacional;

Desenvolver, nos alunos, 0 amor pela patria e a consciéncia de fazer parte de
uma sociedade e;

Reconstruir o passado e prepard-los para o exercicio da cidadania
(MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p. 40-41).

O PCESG termina a caracterizacdo da disciplina de Historia, no ESG1, nos

seguintes termos:

Os contetdos desta disciplina, embora reflictam processos histéricos
universais, a sua abordagem neste nivel orienta-se para processos Africanos e
Mogambicanos, através da sua analise e interpretagdo, estabelecendo relagoes
e conexdes com 0s processos mundiais (Ibidem, p. 41).

Tem vindo a ser demonstrado ao longo do tempo que a pretensdo de orientar a
abordagem da Histéria Universal para processos mocambicanos tem se afigurado
impraticavel e completamente improcedente. Alias, nas suas falas reproduzidas acima
Ivala (salvo as observacdes que lhe foram feitas oportunamente) e Maman corroboram

essa impraticabilidade e improcedéncia.

Mais grave ainda, é que, em vez de apelar a correccdo da situacdo ora

prevalecente, com a passagem acima, 0 PCESG assume uma postura que a legitima.

Na mesma perspectiva, mas de modo algo dissonante com a disciplina de
Histdria, no que se refere a abordagem de aspectos nacionais e/ou africanos, 0 PCESG
refere que “[...] a disciplina de Geografia ao longo do 1° Ciclo do ESG orienta-se para o

desenvolvimento de competéncias gerais para a vida” (Ibidem, p. 41).
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Constata-se, ainda, que, das finalidades do Ensino na Area de Comunicacéo e
Ciéncias Sociais4, no que diz respeito a Historia e a Geografia, quatro das sete
finalidades da Historia estdo explicitamente relacionadas com a Historia-Patria.
Enquanto isso, em Geografia, nenhuma das cinco finalidades enunciadas faz uma
referéncia nem explicita, nem especifica a esse respeito. Ademais, o PCESG nao
explicita o que se pretende significar com a expressao competéncias gerais para a vida,

que a Geografia pretende desenvolver.

Esta constatacdo parece ser susceptivel de perigar o principio segundo o qual “os
conteldos das disciplinas estdo organizados tendo em conta a perspectiva da abordagem
integrada.” (Ibidem, p. 36). Impde-se, por isso, um melhor esclarecimento desta questdo

através de uma analise comparativa circunstanciada dos respectivos PE.

1.4 A Palavra Para os Professores, Alunos e a Comunidade, em Geral

Como contributo para a reforma curricular e visando analisar a pertinéncia da
introducdo da disciplina de Ciéncias Sociais no ESG1, uma pesquisa do Departamento
de Histdria, da Faculdade de Ciéncias Sociais da Universidade Pedagdgica procurou
"compreender a complexidade do problema, a partir da andlise das opinides e
sentimentos tanto dos professores formados como ndo formados [sic] (SENGULANE et
al, 2006, p. 13). A mesma pesquisa refere ter, também, levado em conta "as opinifes de

funcionarios da Educacao (sic) e de alguns alunos" (Ibidem, p. 13).

Resultado de trabalho realizado em 18 (dezoito) escolas, sendo 4 (quatro)
primarias e 14 (catorze) secundarias, entrevistou-se 77 (setenta e sete) professores, 10
(dez) do EP e 67 (sessenta e sete) do Secundario. 9 (nove) entrevistados foram técnicos
de apoio pedagdgico, chefes de planificacdo e de recursos humanos, enquanto alunos

foram em ndmero de 21 (vinte e um) entrevistados.

O documento parte de trés pressupostos dos quais destaco o terceiro, no qual se
afirma que "[...] os planificadores ndo discernem as finalidades da introducdo das

Ciéncias Sociais das do ensino da Historia” (Ibidem, p. 13 - grifo dos autores).

* 0 ESG, é composto de trés Areas Curriculares — de Comunicagéo e Ciéncias Sociais; de Matemética e
Ciéncias Naturais; e a das Actividades Praticas e Tecnologicas (este assunto é desenvolvido no Capitulo
Il deste trabalho).
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Na referida pesquisa apresenta-se 0s seguintes resultados:

No que concerne ao conceito de Ciéncias Sociais, refere-se que "[...] os
professores [...] desconhecem ou tém conceitos dispares [...]. Em alguns casos 0s
professores [...] divagam, demonstrando uma falta de clareza do que sejam as Ciéncias

Sociais como disciplina” (Ibidem, p.15 - grifos dos autores).

Faz-se, nesse documento, um balanco parcial no que toca ao ensino das Ciéncias

Sociais no EP. Comportando 10 (dez) pontos, esse balango destaca, no nimero 3 (trés)

[...] que ha dificuldades em interligar num todo organico os contetidos, 0 que
dificulta os alunos na percepcédo da unicidade da disciplina. Neste aspecto, €
notavel [...] a independéncia das matérias de cada ramo que constitui a
disciplina [...] Isto faz com que o dia a dia do ensino das C.S. funcione como
se o professor estivesse a dar duas disciplinas numa sé. A sensacao que fica é
gue (sic) houve da parte dos planificadores uma juncdo dos programas de
Histdria e de Geografia do Antigo Curriculo sem obedecerem a um critério
sintetizador [...] (Ibidem, p. 16).

Passa-se, depois, a analisar a opinido dos entrevistados face a pertinéncia de se
introduzir a disciplina de Ciéncias Sociais no Ensino Secundario Geral. No tratamento
dos dados desta questdo os respondentes foram organizados em 5 (cinco) grupos assim

apresentados:

1. Grupo dos que estdo a favor da introducéo das Ciéncias Sociais, embora
alguns deles vejam nisso alguns perigos e outros condicionem essa acgéao

a criacao prévia de condicdes.

2. Grupo dos desfavoraveis a introducdo da nova disciplina. Embora o
documento ndo apresente nimeros sobre nenhum dos grupos, ele permite
deduzir que este segundo grupo, se ndo agregar a maior parte dos
entrevistados, eles terdo dado as respostas mais relevantes do ponto de
vista dos articulistas. Isso se denota ndo so6 pelo volume das combinagfes
criadas na base das respostas a volta deste grupo, mas, também, pelos

comentarios abonatdrios que eles lhes tecem.
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3. Grupo desfavoravel a qualquer avanco sem uma avaliacdo prévia das

Ciéncias Sociais no EP.

4. Grupo dos que o documento chama dos cépticos que mostra "[...]

apreensdo, duvida, incertezas e inseguranca [...]" (Ibidem, p. 18).

5. Grupo dos que consideram ser necessario mais tempo para uma melhor

preparacdo e introducéo gradual da nova disciplina.

O documento conclui, apontando como sua contraproposta a disciplina de
Ciéncias Sociais, uma outra, no caso, a de Estudos Sociais, sustentando que "[...] ela ndo
elimina a Historia e a Geografia (sic) e nasce (sic) com a finalidade de integrar
conteddos que reflectem os problemas candentes que preocupam ou afectam a
sociedade [...]" (Ibidem, p.19).

Conclui-se assim "que acaba prevalecendo a ideia de que os professores ndo
estdo preparados para lidar com a disciplina de Ciéncias Sociais [...]" (Ibidem, p.19). De
acordo com os articulistas, a conclusdo da inadequabilidade ndo se baseia "apenas no
grupo daqueles que ndo se mostram favoraveis [...] mas também daqueles que se
mostram favoraveis" (Ibidem, p. 19), ja que, na sua perspectiva, estes ultimos revelaram

inconsisténcia a varios niveis nas suas opinides.

Sabido que a Area de Ciéncias Sociais afigura-se bastante fértil enquanto
veiculo da transmissdo e/ou aquisicdo desses valores e referéncias e, tendo em conta as
constatacOes acima, urge fazer-se uma profunda reflexdo e colocarem-se as seguintes

questdes:

o Como conceber uma disciplina de Ciéncias Sociais de forma a garantir
que se mantenha a veiculagao das referéncias e os valores patrios na nova disciplina, por
forma a garantir a sua inculcacdo nas criancas e jovens, visando a perpetuacdo dos
valores da cidadania?

o Que critérios e estratégias a adoptar por forma a que a seleccdo dos
contetidos para essa disciplina seja favoravel a praticas pedagogicas , favorecam a auto-

realizacdo dos alunos e os supriores interesse da reconstrucao social?
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O foco desta pesquisa concentrou os seus esfor¢cos no sentido da busca da(s)
resposta(s) para a primeira pergunta sem descurar o facto de que na(s) resposta(s)

aquela pergunta estdo, também, com certeza, indica¢des para a solugdo da segunda.

Nesse sentido, este estudo procede a uma analise critica dos pressupostos
tedricos que tém estado a presidir ao processo da integracdo curricular em Ciéncias

Sociais, observando as finalidades que o PCESG atribui a esta area curricular.



2.
A REFORMA CURRICULAR
DO ENSINO SECUNDARIO GERAL (ESG) EM MOCAMBIQUE:

2006 -2010
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Neste Segundo Capitulo exponho e discuto alguns aspectos do desenvolvimento
curricular no sistema educativo mogambicano, desde a sua Independéncia Nacional, em
1975, particularmente no que toca ao ESG. Este historial centra-se na reforma curricular
que tem estado a ocorrer desde a definicdo da Estratégia Para o Ensino Secundério
Geral e Formacdo de Professores Para o Ensino Secundario, de 2001
(MOCAMBIQUE, 2001a), até ao presente.

Parte significativa do contetdo da reforma curricular aqui exposta tem como
base as minhas prdprias aprendizagens, constatac@es, davidas e inquietagdes, suscitadas
mercé da minha participagéo e contributo no processo, que datam desde 1991.

Os pressupostos da analise apoiam-se em uma definicdo de curriculo enquanto
artefacto social, isto €, o conjunto de conhecimentos, experiéncias e aprendizagens que
uma crianca realiza num determinado momento da sua vida a partir da sociedade através
da escola, os aplica e se insere paulatinamente, com sucesso, nessa mesma sociedade.
Por esta razdo e dado que, por consequéncia, o curriculo se afigura como uma pratica
social, procurei identificar os principios e as linhas gerais tidos em conta na sua

construgdo, bem como os referenciais que os presidiram.

Sendo a definicdo das linhas orientadoras das aprendizagens a terem lugar na
escola feita pelo curriculo enunciado, cujos objectivos sdo expressos no caso em estudo,
sob forma de resultados esperados, estes factores constituem o cerne da analise, tanto
nos documentos, quanto através da exploracdo dos resultados do trabalho do campo. O
curriculo enunciado possibilita, também, analisar outros factores, tais como a
organizacao, a distribuicdo e a articulacdo dos contetidos, o que permite aferir sobre a
valorizacdo dada as respectivas aprendizagens e seu imbricamento. Para uma melhor
compreensdo destes Gltimos aspectos procurei, também, uma pequena imersdo no
curriculo implementado, mercé da exploracdo de depoimentos de diversos
intervenientes, desenvolvido e explorado no Terceiro Capitulo, mas que "dialogam"

permanentemente com o presente Capitulo.
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Um primeiro ensaio e apresentacdo de parte do contetdo deste texto foram feitos

enquanto relato de prética, na disciplina de Teoria de Curriculo.!

2.1 O Instituto Nacional do Desenvolvimento da Educacéo (Inde) na Lideranga do

Desenvolvimento Curricular

Desde o seu inicio, o processo da definicdo da legislacdo e do curriculo foi
liderado pelo Instituto Nacional do Desenvolvimento da Educacdo (Inde)2, enquanto

instituicdo do Ministério da Educacao (Mined)

[...] destinada & planificacdo curricular e & investigacdo pedagdgica & qual
compete no ambito da politica educativa expressa na Lei e Linhas Gerais do
Sistema Nacional de Educacéo:

a) Assegurar a concepgao unitaria dos objectivos, contedidos e metodologias
do Sistema Nacional de Educacéo.

b) Planificar e elaborar os curriculos e produzir o material educativo do
subsistema de educacao geral, eixo central do sistema nacional de educacéo e
do subsistema de formacdo de professores; [...] (MOCAMBIQUE/Mined,
1987, p. 1).

Todavia, a lideranca pelo Inde, do desenvolvimento curricular referente ao ESG,
que entdo se resumia na elaboracédo de Programas de Ensino e pouco mais, conheceu um
interregno, entre finais da década de 1980 e principios da de 1990 até ao final da
primeira década do ano 2000. O Inde continuou esta actividade apenas através dos
trabalhos de preparacédo da reforma curricular do EP, s6 voltando a retoméa-la no quadro
dos preparativos da respectiva reforma curricular do ESG, para dar sequéncia ao NCEB,
em 2006°.

! Pronunciando-se a este respeito a 04 de Maio de 2010, quando da apresentagdo do referido relato de
prética, a Prof® Mere Abramowicz referiu-se a riqueza que esta apresentacdo acrescentava as demais até
entdo feitas, as quais se referiam a situacdo do Brasil. Segundo a Profi. Mere Abramowicz aquela
apresentacdo trazia uma pratica de desenvolvimento curricular na sua forma embrionaria, 0 que em si era
importante para a percepcdo da Historia do Curriculo a partir dos seus primérdios.

2 Algumas vezes designado Instituto Nacional [de] Desenvolvimento da Educacéo, como no PCESG, na
sua correcta designacdo, a que consta do Boletim da Republica, no lugar da preposicdo em negrito esta
uma contraccéo [do].

® Na primeira parte do Terceiro Capitulo que se reporta ao historial dos Programas de Ensino do ESG
ilustra-se essa situacdo. Como se pode constatar ha uma variagdo no que concerne as entidades emitentes
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2.2 As Direcgdes Nacionais do Ensino na Lideranca do Desenvolvimento
Curricular do ESG - 1991/2006

Durante a vigéncia do interregno da lideranca do Inde no desenvolvimento
curricular referido acima a responsabilidade do processo coube, sucessivamente, as
Direcgbes Nacionais de Educacdo Geral (Dineg) e do Ensino Secundario Geral,
(Dnesg)*, 6rgdos do Mined incumbidos da gestdo do Subsistema de Ensino Geral5 e do

ESG, respectivamente.

A referéncia a este periodo de interregno reveste-se de relativa importancia para
a compreensdo de parte significativa da justificativa pessoal do tema do presente

trabalho a qual ja explicitei na Introducao.

Em primeiro lugar, porque foi por ocasido dessa transferéncia de protagonismo
Inde/Dnesg que eu tomei 0 primeiro contacto, enquanto profissional da Educacéo, com
a disciplina de Historia, na qualidade de Gnico técnico da Area, situacio que se viria a

prolongar até principios da primeira década de 20006.

dos mesmos ao longo dos anos referidos. Como é demonstrado adiante, neste texto, esse facto vai gerar
uma situacdo cadtica de consequéncias nefastas para o desenrolar do processo educativo nacional.

* Os 6rgdos do MEC/Mined (DirecBes Nacionais e outros), responséaveis pelos subsistemas de ensino, tém
alterado de nome, a semelhanca do que sucede com as tarefas, funcbes e atribuices do préprio Ministério
(Vide nota de rodapé n° 2 Introducao) - alguns periodos, as institui¢des subordinadas a todo o Subsistema
de Educacdo Geral, isto é, instituicdes do Ensino Primério e Secundario, foram tuteladas por uma Unica
Direc¢do Nacional, como foram os casos da Direcdo Nacional do Ensino e, depois, de educacdo
(Dnes/Dnesg — 1976/1990); Dire¢do Nacional de Educagdo Geral (Dineg — 2005-2010). Noutros
periodos, porém, instituicbes de cada nivel de ensino (primario e secundario) estiveram a
responsabilidade de Direc¢des Nacionais separadas — Direcgdo Nacional do Ensino Primario/Bésico
(Dinep/Dineb) e Dire¢do Nacional do Ensino Secundario Geral (Dnesg), de 1991 a 2004 e, de novo, em
2011.

®> O Subsistema de Ensino Geral é composto de dois niveis, que constituem, respectivamente, o Ensino
Priméario e o Ensino Secundario Geral. O Ensino Priméario é constituido por dois graus e trés ciclos:
Ensino Primario do Primeiro Grau (EP;), composto por dois Ciclos (1° Ciclo, que corresponde aos dois
anos equivalentes a 12 e 22 classes do Antigo Sistema; 2° Ciclo, referente aos trés anos seguintes; e Ensino
Primario do Segundo Grau, composto pelo 3° Ciclo que, por sua vez, engloba os dois dltimos anos do
Ensino Primario, correspondentes a 62 e 72 Classes do Antigo Sistema. Por sua vez, o Ensino Secundério
Geral é constituido por dois ciclos: o Ensino Secundério do 1° Ciclo (ESG;) - 82 9% e 102 Classes e Ensino
Secundério Geral do 2° Ciclo (ESG, — 112 e 122 Classes. O termo classe refere-se, em Mocambique, ao
equivalente a série, no Brasil.

®Em 1991, terminada a minha Licenciatura em Ensino de Historia e Geografia, fui transferido de uma das
escolas da capital do pais, onde lecionava a disciplina de Lingua Portuguesa (alias, disciplina que
lecionara desde o inicio da minha carreira em 1982), para 0 Mined. No Mined passei a desempenhar as
fungdes de técnico pedagdgico, responsavel pela disciplina de Histéria e recebi, de imediato, a tarefa de
elaborar o Programa de Ensino de Historia da 102 classe do SNE, que entraria em vigor no ano seguinte,
no &mbito da introducéo ano a ano de uma nova classe do Novo Sistema Nacional de Educagéo (SNE).
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Em segundo lugar, e complementando o primeiro aspecto, o facto de ter sido
nessa altura em que, sob a égide da Dnesg, foram elaborados os PE da 10?2 112 e 122
classes e foram feitas todas as revisdes programaticas que tiveram lugar no Pais, no que

se refere ao ESG.

Nesse periodo, os PE de Historia e julgo que ndo s6, assumiram, na sua esséncia,
as formas basicas que prevaleceram até ao inicio da reforma curricular do ESG,
prevalecendo, de certo modo, ainda até hoje. Refiro-me, concretamente, as finalidades

do ensino, objectivos gerais e conteidos.

2.3 Das Origens da Reforma Curricular e do Seu Caracter Tradicional

A utilizacdo frequente e sistematica do termo curriculo na historia de todo o
sistema educativo mogambicano data dos anos da introducdo do Novo Curriculo do

Ensino Basico (NCEB), cuja expansdo se iniciou em 2004,

Com efeito, em anos anteriores, desde a Independéncia Nacional, em 1975,
referéncias a educacdo, ensino ou algo relativo, eram apenas feitas relativamente,
primeiro, a Educacdo Colonial e ao SNE, ao qual ja me referi acima. A partir de 1983,
passou, entdo, a ser comum falar-se de periodo do Antigo ou do Novo Sistema para
diferenciar o sistema educativo nacional anterior ou posterior ao advento do SNE,

respectivamente e nunca sobre o0 antigo ou novo curriculo.

Isto pode ser sintomatico da percepcdo que se tinha do que devia constituir o
instrumento orientador principal do processo de ensino e aprendizagem a dimensao de

todo o Pais, bem como do proprio conceito de curriculo.

Um pequeno exame de parte do primeiro Estatuto Organico do Inde nos da
precisamente essa ideia. Dentre as varias atribuicGes que Ihe cabem, as duas primeiras

visam

a) Definir os principios orientadores da planificacéo curricular para todo o
Sistema Nacional de Educac&o e das respectivas metodologias de avaliacéo;
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b) Elaborar os curriculos, os contetdos, os métodos e os meios didacticos,
nomeadamente os livros e manuais, (sic) dos subsistemas de educacgéo geral
e de formacdo de professores (grifos meus); [...] (MOCAMBIQUE/Mined,
1987, p. 2)

Uma leitura atenta destas citacfes sobre as atribuicdes do Inde e das anteriores
(pag. 48 deste capitulo), sobre as suas competéncias, nos permite denotar uma clara falta
de um consistente conceito de curriculo. Poder-se-4 perguntar: a que é que o Estatuto
Organico se refere na alinea "b" com a palavra curriculos, se nela ndo se incluem os
conteddos e os métodos, como parece ser na frase? Outrossim, em parte do Artigo | do
mesmo documento, o que se refere as competéncias do Inde, por um lado, ele assegura
“a concepg¢do unitaria dos objectivos, conteudos e metodologias [...]”, mas, por outro,

tem a competéncia de “planificar e elaborar os curriculos [...]”.

Sintomaticamente, nessa altura, a referéncia principal para todo o trabalho
educativo no Pais, baseava-se nos PE. Até entdo, a concepgdo dos PE baseava-se huma
referéncia directa a Lei do SNE, ndo havendo, portanto, para além dela, qualquer
documento no qual todos os subsistemas se referissem para a elaboracdo de eventuais
planos de curriculo. Como se verd adiante, esta circunstancia resultara em

consequéncias nefastas para o proprio SNE.

As orientacOes para a elaboracdo dos PE encontravam-se, quando muito, em
alguma documentagdo avulsa que procurava buscar as suas bases no SNE e em
consonancia com as orientacdes politico-ideologicas que contextualizavam a situagéo

socioecondmica nacional equacionada, também, a conjuntura internacional.

O reflexo desse procedimento nos PE € débvio e estd claramente explicito na

passagem seguinte do PCESG:

[...] fraca articulacdo horizontal e vertical (falta de integracdo) entre os
referidos programas e disciplinas do Ensino Secundéario, por falta de
definicdo de objectivos especificos e de metas comuns entre as varias
disciplinas [...] (MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p. 5 - grifos meus).

De igual modo, outros aspectos do processo de que um eventual plano curricular

se deveria ocupar, tais como a regulamentacdo de todo o tipo, eram, nesse periodo,
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tratados em regulamentacdo avulsa. Tais eram, por exemplo, os casos dos planos de
estudo, das regulamentacdes para o funcionamento dos estabelecimentos escolares,

sobre os materiais e sobre a avaliag&o, etc.

Ndo é de estranhar, pois, alguma dissonancia em alguns aspectos dos
subsistemas dentro do préprio SNE e, ndo poucas vezes, dentro de um mesmo
subsistema. Isto se pode ilustrar buscando exemplos no sistema de avaliacdao, no qual,
no que se refere aos niveis primario e secundario, nem sempre os fundamentos dos
sistemas de avaliacdo respectivos foram concordantes, chegando mesmo a ser opostos

e/ou contraditorios.

Espreitando os Regulamentos de Avaliacdo (RA) dos dois niveis vemos o
seguinte: no que respeita ao EP, definem-se, no Artigo 63 do Regulamento do Ensino
Bésico - REGEB (cf. MOCAMBIQUE/MEC/Dneg, 2008, p. 58) as modalidades
diagndstica, formativa e sumativa em que se realiza a avaliacdo, destacando-se a
formativa como a principal, o que, alids, se reflecte na Obtencdo da Classificacdo
Trimestral - (CT) - Artigo 82 (Ibidem, p. 67). A uma das formas de Avaliacdo em que

se desenvolve a modalidade formativa, a Sistematica, atribui-se o peso dois, seguindo-

2xMédia AS+AP

se a formula: CT = (Ibidem, p. 58-67). No entanto, os Regulamentos de

Avaliacdo do ESG que vigoraram até um pouco depois da introducdo do novo RA de

2010, na sequéncia do NCESG iam no sentido contrario - valorizavam a Avaliagao

Parcial (AP), atribuindo-a o peso dois, no que resultaria a formula CT = M para

o célculo da nota trimestral.7

Algumas outras situacdes semelhantes se mantém ainda hoje, pois diversa
regulamentacdo referente a estes niveis de ensino continua ndo s6 plasmada em
documentacao diversa, como também produzida em circunstancias também diversas e
adversa, ndo sendo garantido que se orientem dos mesmos pressupostos. Lembro que
estes dois niveis constituem um Unico e 0 mais importante subsistema do SNE, pelo

menos do ponto de vista da populacdo abrangida e da propor¢cdo e do volume dos

" Legenda: AS=Actividade Sistemética;
AP=Actividade Parcial;
ACS=Actividade de Controle Sistematico;
ACP=Actividade de Controle Parcial; sendo que:
AS no EP = ACS no ESG ¢;
AP no EP =~ ACP no ESG.
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recursos (financeiros e outros) que acarreta. Alias, como vimos, anteriormente, 0
proprio Inde reconhece este facto no seu Estatuto Organico ao apelidar a este
subsistema de “eixo central do Sistema” (MOCAMBIQUE/Mined, 1987, p. 1).

O fendmeno acima exposto ndo &, em si, uma consequéncia do caracter
tradicional do curriculo, antes pelo contrario, sdo os dois fenédmenos o corolario légico
de, entre outros aspectos, a forma compartimentada e algo desconexa de pensar o SNE e
0s seus constituintes. No lugar dessa postura, dever-se-ia penséa-los de uma forma
concertada como um Sistema uno ou parte dele, como, alids, recomenda o proprio
Estatuto Organico de uma forma muito clara: “Assegurar a concep¢do unitaria [...] do

Sistema Nacional de Educagio; [...]” (Ibidem, p. 1).

Nesta matéria, denota-se um relativo avanco ao nivel do EP, na medida em que,
a este nivel, j& se conseguiu reunir num Unico documento, alguns dos mais importantes
regulamentos — trata-se do Regulamento Geral do Ensino Basico - REGEB -
(MOCAMBIQUE, 2008).

O ESG, porém, continua tendo, em separado, varia regulamentacdo, por
exemplo, os Regulamentos da Avaliacdo e o0s que normam diversos aspectos do
funcionamento do ESG, tais como, a abertura e funcionamento das escolas secundarias,

etc.

A Estratégia do ESG, de 2001 parecia querer anunciar um avango em uma

direccdo contréria a situacdo até entdo prevalecente ao referir que

[...] varias mudancas propostas deverdo ser cuidadosamente coordenadas de
modo a que possam apoiar-se mutuamente. Um exemplo é a integracdo da
reforma curricular, desenvolvimento dos professores, de materiais, a
revitalizacdo dos sistemas de apoio e de inspeccdo e implementacdo de novas
abordagens de avaliagdo (MOCAMBIQUE/CM, 2001, p. 5 - (grifo meu)).

E, mais adiante afirma:
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A interaccdo entre o ensino secundario, a formacao dos professores, 0 ensino
primario e o ensino técnico profissional sera reforcada de modo a utilizar os
beneficios e as experiéncias dos desenvolvimentos e reformas recentes e para
garantir que haja uma integracdo entre os diferentes subsectores. (Ibidem, p.
6).

Acontece, porém, que este documento refere-se, primeiro, a aspectos do Sector
da Educacdo que tém relacdo directa ou, no minimo implicados com o ESG. Segundo,
ao se referir a aspectos de outros niveis e subsistemas de ensino fa-lo relativamente a
uma situacgdo a posterior. Ou seja, ndo se refere, aqui, a uma planificacdo ou a uma
defini¢do conjunta de estratégias entre esses niveis e subsistemas, mas a uma interaccao
apos a planificacédo e, portanto, consumada a definicdo das estratégias, diria, para uma

"concertacdo" entre as partes e concerto do que, eventualmente, ndo esteja conforme.

Ademais, apesar do progresso que as ideias contidas nos excertos acima
poderiam parecer representar, a verdade € que a producdo avulsa de documentacao

regulamentar continua, ainda hoje, a ser apanagio do desenvolvimento do ESG.

Muitos exemplos poderiam ser referidos, mas a situacdo da avaliagdo parece
continuar a sobressair entre todos. Nao sdo poucas as vezes em que, nas varias fases da
reforma curricular em curso, a regulamentagédo sobre a avaliagdo foi um assunto tratado
a posterior e, ainda assim, adoptada com base em pressupostos, no minimo, pouco

claros. A esse proposito, Duarte (2001, p. 228-229), constata o seguinte:

A avaliacdo assenta em bases burocréticas, sendo o RA um documento mais
técnico-burocratico que pedagogico, impregnado de contradigdes no que se
refere aos seus principios e a forma como deve ser conduzida a avaliagdo,
constituindo assim factores que criam obstaculos & progressdo do aluno.

[...] Paradoxalmente, os 6rgédos centrais de direccdo da educagdo parecem
estar mais preocupados em produzir prolixa regulamentacdo relativa a
avaliacdo como forma de exercer maior “controlo”.

A avaliacdo é quase exclusivamente sumativa. Na avaliacdo do aluno s6 o
que é quantificavel é que se torna valido. Realiza-se e forma fragmentada,
rigida e pouco flexivel, mas é também contraditéria no que se refere a sua
filosofia e sua prética.
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Mais recentemente, em 2008, o Novo Curriculo do ESG foi introduzido sem que
se tivesse estabelecido, sequer, o respectivo RA, 0 que pressup0s a aplicacdo sucessiva
de regulamentos transitorios de avaliagdo com todas as nefastas consequéncias para o

Sistema que dai advieram, particularmente ao nivel da escola.

Embora o PCESG, (MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p. 80-81) tenha
procurado fazer uma pequena incursdo conceitual sobre o tipo de avaliacdo que
preconiza, a verdade é que o RA do ESG s0 viria a ser aprovado no terceiro trimestre de
2010, dois anos e meio volvidos apds o inicio oficial do NCESG. O periodo precedente
testemunhou a aplicacdo sucessiva de VArios regulamentos transitorios. Foram
protagonistas da elaboracdo da proposta-base desse documento, elementos praticamente
sem nenhum papel no processo da elaboracdo do NCESG, refiro-me, em particular, ao
PCESG e aos PE. As palavras abaixo, de um dos entrevistados, dissipam quaisquer

duvidas a esse respeito:

[...] o novo curriculo do ESG estd a dar muitos problemas, mas muitos
problemas mesmo, desde o Plano Curricular e implementacdo do
Regulamento de Avaliacdo, porque hd um desfasamento, em que ndo ha
testagem do curriculo. Fazemos o curriculo, ndo o testamos! Temos 0 novo
Regulamento de avaliacdo, também, ndo testamos! Entdo, sdo dois
instrumentos fundamentais que ndo testamos! E, na prdpria concepg¢do, o
Inde é que concebe o curriculo, mas esta fora da avaliagdo, ndo esta a prever
0 que é que vai acontecer em termos de avaliacdo nesse curriculo. Vem a
Dineg, em principio, também, fora. Tudo bem que algumas pessoas que
participam na elaboracdo do Regulamento de Awvaliacdo néo estiveram
envolvidas na elaboracdo do curriculo. Entdo, é o Regulamento que esta
sendo feito na base de leituras do documento do Plano Curricular, ndo é na
base da vivéncia do préprio curriculo. Alguém chega, & o Plano Curricular,
encontra |4 as directrizes e desenha as directrizes do regulamento da
avaliacdo da maneira que entende na leitura que faz. Entdo, isso fica dificil.
Bem procuramos equilibrar esse assunto, porque temos colegas que
participaram, mas ndo participaram no trabalho do curriculo, a proépria
consultoria ndo participou na elaboracdo do curriculo. Entdo, hd um
desfasamento, isto é um fosso muito grande. Portanto, regulamento néo foi
testado o proprio curriculo ndo foi testado. Deu no que deu. E, até hoje néo
estamos a conseguir resolver o problema e ndo da para criar adendas.
Entdo, o trabalho que foi feito agora, que é mandar os técnicos a uma
supervisdo, ver como € que estd o curriculo, como é que estd sendo
implementado, por causa dos problemas que havia, foram |4 detectados la os
problemas, trouxeram, foram sistematizados houve um relatério de tudo o
gue estd a acontecer e, culminamos, agora, ainda esta semana com um
encontro onde apresentamos a todos, na presenga de alguns directores de
escolas, chefes de departamentos pedagdgicos provinciais, alguns distritais
também, a inspeccdo, etc. 0 que € que vimos: a situagdo é esta - que 0
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Regulamento ndo estd bem, motivado pelo préprio curriculo. (AC
15/02/2011).2

Tive acesso ao documento em que sdo sistematizadas as constatacBes das
missOes de supervisdo a que AC se refere. No referido documento o panorama
caracteriza-se de disciplinas que nédo sdo leccionadas por falta de professores; trocas de
disciplinas em areas e/ou classes, ou seja, disciplina/s de uma area curricular ou classe a
serem leccionadas noutras areas e outras classes. Caracteriza-se, ainda, pela fixacéo de
disciplinas em horérios de turma sem professores para tais disciplinas, o que resulta em
presengas, na escola, em muito menos tempo do que o estipulado. Outrossim, no
documento aparecem varias referéncias evasivas sobre a situacdo no que se refere a
implementacdo do curriculo. Isso é caracterizado pelo emprego, no Relatério, de
expressdes como, "[...] as TICs estdo sendo implementadas em todo o Pais, embora
algumas escolas revelem dificuldades - falta de computadores, outros materiais
informaticos e salas apropriadas”; "[...] a disciplina No¢6es de Empreendedorismo esta
a ser leccionada em todo o Pais, na maioria das escolas" (cf. MOCAMBIQUE, 2010d -

passim).

De igual modo, mas numa dimensdo mais critica, o Relatorio sobre as missdes
de supervisdo sobre a aplicacdo do RAESG (Regulamento de Avaliacdo do Ensino
Secundario Geral) revela um acentuado desconhecimento de muitas das suas clausulas,
desconhecimento de algumas circulares aditadas ao RAESG. Dessa situacdo resultam,
entre outras, as seguintes consequéncias: admissdo ou exclusdo indevidas dos alunos
aos exames; sua aprovagdo ou reprovagdo, também indevidas, etc (cf. MOCAMBIQUE,
2010e - passim).

Foi acima exposta uma tentativa de explicar que aos PE cabia expor os
contetdos, o0s objetivos e as respectivas estratégias de leccionacao, sendo nisso apenas e
unicamente apenas, aquilo a que se reduzia o que podemos, hoje, chamar de curriculo
do ESG dessa altura.

8 AC designa um dos sujeitos informantes. A identificacdo dos sujeitos informantes se faz nos quadros 2
(dois) e 6 (seis), paginas 133 e 136, respectivamente, e, também, na péagina 137. As entrevistas estdo
contidas nos Apéndices X, XI, XII e XIII, entre as paginas 248 e 280.
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N&o serd muito dificil perceber a razdo porque esses PE sdo referidos como
apresentando fraca articulacdo, sobretudo a horizontal. Ademais, a elaboracéo de muitos
deles obedeceu a um fraco processo de consulta, ou melhor, de envolvimento e
interaccdo da esmagadora maioria dos professores, 0s responsaveis pela sua aplicacao.
Mesmo se atendendo que factores objectivos, tais como as dificuldades econémicas e
financeiras acirradas pela guerra que dilacerou o Pais durante boa parte do periodo

antecedente ao aqui referido.

Por outras palavras, a concepcédo destes PE, apesar de ter tido, esporadicamente,
a participacdo de alguns professores e outros técnicos e especialistas de outros
quadrantes, eles foram e, em verdade, ainda sdo, numa fase primaria, concebidos com o
trabalho quase exclusivo dos técnicos em servico no Mined. Como ja referido, em
nenhum caso chegaram a ser mais do que dois por disciplina. No caso da disciplina de
Historia, alids, essa tarefa foi por mim realizada, tendo trabalhado nessas condicdes

durante pouco mais de dez anos.

Serviu este historial ndo apenas para uma busca das raizes historicas da presente
reforma curricular, mas fundamentalmente, para mostrar a génese da versdo tradicional

do curriculo ora em reforma. De facto

[...] uma concepcdo de curriculo como arranjo sistematico de disciplinas, de
matérias, de contelidos. Essa vertente privilegia o planejamento com énfase
em objetivos, controle, estratégias e avaliagdo caracterizando o curriculo com
uma Unica dimensdo: a da racionalidade técnica (ABRAMOWICZ, 2006, p.
2).

Pacheco (1996, p. 16), ao historiar sobre o assunto, a busca da conceituacdo de
curriculo, mostra a sua dimensdo bastante problematica e conflictual, trabalha duas
perspectivas de curriculo que considera, entre vérias, as mais comuns, asseverando, no
entanto, que nenhuma delas serd neutral. Na primeira dessas perspectivas, a formal, o
curriculo apresenta-se como algo previamente planificado a partir de fins e finalidades e
é tido como um conjunto de conteldos a ensinar em atencdo a organizacao por
disciplinas, temas, areas de estudo. Para os defensores desta perspectiva, curriculo

corresponde a um plano de estudos ou a um programa muito estruturado e organizado
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na base de objectivos, conteddos, actividades e de acordo com a natureza das areas
cientificas que as disciplinas representam. Sendo assim, a antecipacdo dos resultados
(objectivos), e o que deve ser ensinado (conteldos), representam 0s aspectos

fundamentais nesta definigéo de curriculo.

Mais adiante e em jeito de remate, Pacheco refere, a propdsito deste tipo de

curriculo, o seguinte:

[...] este é o sentido tradicional de curriculo equivalendo a plano de estudos
(conjunto de é&reas disciplinares e de matérias), existindo em mais trés
sentidos: formal ou administrativo - acepcdo préxima da anterior;
experiencial -, sentido que respeita todas as defini¢cdes operacionais que
englobam as experiéncias de aprendizagem que o aluno vive sob a
responsabilidade da escola; e behaviorista -, baseado na previsibilidade
comportamental, sobretudo nos resultados observaveis esperados,
descurando, quer os resultados ndo previstos, quer 0 proprio processo e as
varidveis ambientais (PACHECO, 2006, p. 17).

Em verdade, sdo notérias as marcas da preocupacdo entre 0s técnicos
elaboradores dos PE do ESG, e ndo sO, em Mocambique, de privilegiarem uma
supervalorizacdo de uma postura de base alegadamente técnico-cientifica no seu
trabalho de elaboracdo dos PE, relegando para um plano secundario aspectos como a
valorizacdo do senso comum, a experiéncia, capacidades e habilidades de intervencédo
dos proprios professores que os vao implementar, bem como outros aspectos do

contexto da sua implementacéo.9

Esta postura é caracteristica do enfoque curricular do racionalismo académico.
Isto se ajusta aos resultados do inquérito aplicado aos técnicos, ja que tanto no grande
grupo de técnicos, (Dneg + Inde), como em cada um destes grupos em separado, este
enfoque sai na frente das escolhas colectivas (cf. quadro da figura 7, pag. 139). Além
disso, h& que considerar as diversas marcas desse enfoque presentes, quer nos PE, quer
no proprio PCESG. Alias, refiro-me a esse aspecto na analise dos PE, no Terceiro

Capitulo.

® Voltarei a este aspecto no Quarto Capitulo deste trabalho onde, na discussdo tedrica, entre outros
aspectos, irei contrastar esta versao curricular a uma visao critica.
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Gimeno Sacristan ndo s6 é critico face a esta postura, mas também,
responsabiliza seus mentores ao afirmar que “pretender reduzir os problemas-chave de
que se ocupa a teoria e praticas relacionadas com o curriculo a problemas de indole
técnica que é preciso resolver é, no minimo, uma ignorancia culpavel” (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p. 15).

Na postura acima descrita poderdo estar, entre outros aspectos, a génese do
caracter “bancario” da educa¢do de Mogambique, caracteristicamente anti-dialdgica.

Essa postura é contraria & educacéo dialdgica, na qual

[..] o educador-educando, dialdgico, problematizdor, o contetdo
programético da educacdo ndo é uma doag¢d0 ou uma imposicdo — um
conjunto de informes a ser depositado nos educadores, mas a devolucdo
organizada, sistematizada e acrescentada ao povo, daqueles elementos que
este Ihe entregou de forma inestruturada (FREIRE, 1979, p. 98).

Com efeito, as propostas programaticas adoptadas, em Mocambique, tém a sua
génese em outras culturas e em outros contextos e a sua elaboracéo tem sido feita sem o

necessario repensar critico da sua aplicabilidade no contexto nacional.

Paulo Freire ensina que a dialogicidade, enquanto integrante da educacdo
libertadora, aquela que, “operando a superac¢do da contradigdo educador-educandos, se
instaura como situacao gnosiologica, em que 0s sujeitos incidem seu ato cognoscente
sobre o0 objeto cognoscivel que os mediatiza” (FREIRE, 1979, p. 98) ndo comega
qguando o educador-educando se encontra com o0s educandos-educadores, em uma
situacdo pedagogica, mas acontece antes, quando o educador-educando se pergunta em
torno do que vai tratar com aqueles - esta inquietacdo em torno do dialogo € a
inquietacdo em torno do contetido programético da educacgdo. Por isso, “serd a partir da
situacdo presente, existencial, concreta, refletindo o conjunto de aspira¢Ges do povo,

que poderemos organizar o conteldo programatico [...]" (Ibidem, p. 101).

Assim é e tem que ser, porque é nessa situacdo do mundo em que 0 povo se
constitui, onde é moldada a sua visdo de mundo e que se reflecte na sua ac¢ao e também

se desenvolvem sua linguagem e pensar. Dai que o educador ao se lhe dirigir, tenha que
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ter em conta essa mesma linguagem, sob o risco de uso de uma linguagem alienada ou
alienante, por um lado e, por outro lado, contetdos pouco significativos. Esta € a razdo
pela qual a eleicdo dos conteidos tematicos tem que acontecer numa ‘empreitada’ que
envolva a ambos — educadores e 0 povo. Isto nos remete, de novo, a uma reflexdo sobre
as condigGes em que estes PE foram elaborados, aliando a isso, sobretudo, a questdo
relativa a participacdo dos professores nesse processo. Voltarei a este aspecto ao

abordar o método dial6gico, no quarto capitulo.

No caso concreto dos PE da disciplina de Historia para 0 ESG1, o afastamento a
realidade acima aludido revela-se pela adopgéo da Histdria Universal, recorrendo a uma
abordagem cronoldgica e numa perspectiva europeista, em detrimento da Historia Patria

e de Africa, como seria de esperar.

Ivala (2002, p. 16), referindo-se a este aspecto, aponta o caracter descontinuo em
que resultam esses PE no que toca & abordagem da Histdria Patria, mostrando que: “[...]
nas classes intermédias aparecem apenas alguns temas a servirem de exemplos para

confirmar a Historia Universal”.

A falta de abordagem da Histdria Patria nos PE de Histéria do ESG1 aqui
reclamada por Ivala tem sido, também, levantada diversas vezes e de forma reincidente,
pelos professores. Isso sucedeu varias vezes em ocasifes da realizacdo de seminarios de

capacitacao.

Realizados entre principios da década de 1990 e meados da de 2000, esses
seminérios fomentaram discussdes acerca do manuseio dos PE e as dificuldades
encaradas nas suas tentativas de cumprir as orientagcfes metodologicas que apelam a
prover aos alunos significativas aprendizagens sobre a Historia de Mogambique a partir

da Histdria Universal.

Além disso, em inquéritos dirigidos a partir do Mined, os professores reiteraram
ndo s6 essa dificuldade, como também, um generalizado ‘incumprimento’ dos PE, do

ponto de vista de cobertura dos contetdos prescritos.

Conjugando os dados desses inqueritos e as alegacGes dos professores nos

seminarios, conclui-se que essa falta de cumprimento deve-se nao so a extensédo dos PE,
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como também e, principalmente, a fraca relevancia social para os alunos e também, para

0s proprios professores dos respectivos contetdos.

Relativamente a disciplina de Geografia colocam-se problemas mais ou menos
semelhantes. Duarte (2001, p. 231) da-nos a conhecer alguns desses problemas ao

constatar e sugerir

[...] a necessidade de se repensar o programa de ensino tentando integrar os
conteudos fisico- e econémico-geograficos (sic) e clarificar melhor o que se
pretende em cada uma das unidades didacticas. O programa poderia ser
também mais aberto, de modo a que professores e alunos tenham mais
liberdade de trabalhar os contetidos. Estes devem estar mais em concordancia
com a realidade.

Como referido anteriormente, a introducdo do SNE, ocorrida de 1983 a 1994
obedeceu a um critério de introducdo de uma classe por ano. O envolvimento dos
professores nesse processo resumiu-se em participagdes em sessdes de apresentacdo dos
PE elaborados pelos técnicos, antecedendo o inicio do ano lectivo.

Tratava-se de Seminarios Nacionais de entre trés a cinco dias em que a
participacdo dos professores era por representacdo. Numa fase inicial, por cada
provincia, um ou dois professores que se supunha replicassem em jeito de cascata, 0s

resultados dos semindrios nas provincias, distritos e/ou escolas de origem.10

Pretendia-se que esses seminarios se constituissem em oportunidades para 0s
professores tomarem pulso dos PE, particularmente no que concerne aos objectivos a

atingir, aos conteudos e estratégias de leccionagdo propostos.

Nos primeiros anos da implementacdo dessa estratégia de participacdo dos
professores, e particularmente no que se refere ao ESG1, esses encontros se reduziram

em pouco mais do que sessdes de esclarecimento de davidas sobre o contetdo dos PE, o

19 Os resultados do inquérito realizado aos professores do Distrito de Ka Mavota parecem mostrar que
esta pratica ndo traz os resultados que dele se espera. Apenas 3 (trés) entre 20 (vinte) professores
revelaram ter participado em algum evento de preparagdo do curriculo. Os mesmos resultados mostraram
a falta de discussao interna do curriculo, quer ao nivel do Distrito, das Zips ou das escolas.
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que, em si, fazia antever sérias dificuldades que os professores iriam encarar no seu

manuseio.

Numa tentativa de introduzir modificagdes susceptiveis de conferir relevancia,
do ponto de vista da Historia Pétria e de Africa vérias ‘incursdes’ foram feitas aos PE:
mantendo o essencial da estrutura, tais tentativas saldaram-se, em alguns casos, em
significativa reducdo dos conteudos a favor do incremento de alguns aspectos da
Historia Pétria e de Africa, mas ainda ‘encaixados’ nos quadros da Historia Universal.
Consistiam, ainda, essas ‘mexidas’ em inclusdo nas orientagdes metodoldgicas do apelo
a necessidade do recurso as excursdes aos centros e locais de interesse historico-
culturais como estratégias de ensino/aprendizagem visando corrigir a situacdo entdo e

ora prevalecente.

Para fazer face as dificuldades reveladas pelos professores, passaram a realizar-
se nos periodos das interrupgdes lectivas intercalares, seminérios de capacitacdo. Esses
seminarios evoluiram, paulatinamente, do anterior esquema de representacdo por
provincia para cada vez maior abrangéncia, através da realizacdo de encontros regionais

abrangendo, em separado, professores das provincias do Norte, Sul e Centro do Pais.

Assim se encontrava um antidoto para responder a demanda resultante do
galopante crescimento da rede escolar do ESG e de um cada vez mais crescente niUmero

de cidadaos chamados a exercerem a docéncia sem formacéo psico-pedagogica.

Foi, entre outras circunstancias, nesses seminarios que o0s professores se
pronunciaram sobre a exagerada extensdo dos PE. Foi ainda ai que, de forma um tanto
ou quanto timida, comegaram a pOr em causa a possibilidade do cumprimento da
finalidade de valorizacdo da Historia-Pétria e de Africa tendo em conta a grade de

conteudos prevista e, sobretudo, a visdo europeista neles prevalecente.

A introducdo dos Programas Intermédios, a partir de 2006, de que falarei
adiante, e o inicio da expansdo do Novo Curriculo do ESG, em 2008, decorreu sob
outro esquema de envolvimento dos professores. No primeiro caso, nas vesperas do
inicio dos anos lectivos foram realizados seminarios provinciais de dois a trés dias, nos
quais, por representacdo, professores das respectivas provincias se reuniram em cada

capital provincial para tomarem o primeiro contacto com os PE propostos pelos técnicos
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e sob a sua orientacdo. Na preparacdo dos PE da disciplina de Ciéncias Sociais 0
esquema de participacdo dos professores reduziu-se a um professor por provincia
representando, ora a Historia, ora a Geografia em Seminario Nacional de uma semana

de trabalhos.

Como ja referido, todas as estratégias tragadas para a participagdo do professor
no processo da reforma curricular em Mocambique se revelaram ineficazes, ainda que
se reconhega que, nalguns momentos e em alguns casos, circunstancias objectivas
impediram que melhores opgbes fossem tomadas. Em verdade, ndo parece que uma
efectiva participacdo dos professores tenha estado no rol das prioridades dos decisores,
quer politicos, quer os técnicos. Os objectivos dessa participacdo mais se inscrevem
numa perspectiva de comunicar, fazer saber do que, propriamente, na partilha das
possibilidades de definir o que ensinar, muito menos numa accdo dialogica
perspectivando uma influéncia matua entre os técnicos e professores a busca de PE que
tenham em conta, ndo s6 o contexto de actuacdo dos professores, como também, a sua

propria real capacidade de os implementar.

Parece evidente e indisfarcavel, como no caso do EP revelado pelo documento
Avaliagdo do PEEC (MOCAMBIQUE/MEC, 2009a, p. 8), a preocupacdo com o0
preenchimento com esta e outras ac¢cdes como cumpridas com sucessos nos relatérios

dos decisores.

No referido documento elaborado com o objectivo de

[...] identificar evidéncias da implementacdo do curriculo escolar
mocambicano, no periodo referente ao PEEC, e procurar justificar até que
ponto as medidas inovadoras introduzidas com o novo Plano Curricular do
Ensino Baésico (PCEB) sao relevantes nas condi¢es actuais do pais e
beneficiaram de um sistema de implementacdo eficaz e gerador de
sustentabilidade da universalidade da escolarizagdo e da qualidade, quer das
aprendizagens dos alunos, quer das capacidades profissionais dos professores
e dos respectivos formadores [...].

Estabelece-se o seguinte
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A generalizacdo do PCEB (2004) foi precedida por accbes de
formacédo/capacitagdo, dirigidas e monitorizadas a nivel central pela
instituicdo responsavel pela elaboracdo do PCEB e pelos programas das
disciplinas, o INDE. [...] As acc¢bes visavam uma formagdo em cascata que
abrangesse primeiro técnicos provinciais e distritais, inspectores, directores
de escolas e alguns professores que replicariam depois a formacdo ao nivel
local. Em relatério de 2003, assume-se que a capacitacdo dos professores ao
nivel da base, através de debates e encontros de curta duragcdo nao tem sido
aplicada a qualidade da capacitacdo, em alguns locais, ndo atingiu niveis
satisfatérios por questdes organizativas, financeiras e logisticas e as
estratégias de formacdo provinciais nem sempre resultaram eficientes e
abrangentes [...]. Por sua vez, elementos-chave do sistema, entrevistados por
nos contactados a nivel provincial e distrital, afirmaram que houve falta de
preparacéo para a implementacdo do PCEB, que a capacitacio/formacéo foi
superficial e em cima do momento de implementacdo do curriculo, com
pouco tempo de preparacdo para a implementacdo, que houve falta de
clareza dos formadores da equipa central e um trabalho formativo
superficial. Quanto a formacgéo dinamizada localmente, os seminarios foram
mais curtos do que o previsto por falta de dinheiro e que as campanhas de
formac&o serviam, muitas vezes, s6 para constar dos relatdrios. A previsdo de
um modelo em cascata implica assegurar um controlo de qualidade no
decorrer de cada etapa do processo, sem o qual se compromete a
disseminacdo da informacdo, correndo-se o risco de que os Ultimos
destinatarios, neste caso os professores em exercicio, ndo beneficiem da
informagdo original como ela foi concebida e, muito menos, do processo
formativo que se deseja, 0 que parece ter sido muitas vezes o caso (Ibidem, p.
22- 26 - passim - grifos meus).™

Face as persistentes reclamagdes que, amiude, se tem ouvido da parte dos
professores perante uma alegada falta de seu proficuo envolvimento no processo da
definicdo do curriculo, a resposta mais comum que soe ouvir-se tem sido, via de regra,

“como seria possivel ‘consultar’ a todos os professores"?

Esta reaccdo é reveladora da exclusiva responsabilidade que os técnicos
pedagogicos e as instancias centrais da Educagdol2 se auto-atribuem a si, relegando a
um plano secundario uma efectiva participacdo dos professores. Revela o que Chaui
citada por Terezinha Rios (RIOS, 2010, p. 64) designa de discurso instituido. A
proposito do caracter desse discurso, ele afirma:

1 As situaces que este relato reporta sio, a0 mesmo tempo, esclarecedoras e particularmente graves.
N&o parece razoédvel que, em quase todas as instancias onde se coloque situacdes relacionadas com a fraca
capacidade técnica de intervencdo dos técnicos essa colocagdo seja quase sempre refutada, por um lado;
por outro lado, a referéncia a falta de tempo e questdes organizativas por si s0s, parecem pouco
convincentes. Uma pesquisa mais aprofundada sobre este tipo de assuntos precisa-se em Mogambique,
pois, ao que parece, algumas destas situagcdes podem configurar algumas préaticas susceptiveis de serem
criminalmente responsaveis.

12 Assim se designam as estruturas que actuam ao nivel nacional, ou seja, do Mined e do Inde.
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Com a consideragdo do discurso competente como discurso do
conhecimento, a competéncia se reveste de um carater ideolégico, que tem o
papel de dissimular a existéncia da dominagdo na sociedade dividida e
hierarquizada em que vivemos. Ela ganha a fei¢do de uma competéncia
privada, identificada como um modelo sustentado "pela linguagem do
especialista que detém os segredos da realidade vivida e que,
indulgentemente, permite ao ndo especialista a ilusdo de participar do saber"
(Chaui, 1995, p. 13. Apud: RIQOS, 2010, p. 65).

Referindo-se as consequéncias da adopcdo desse tipo de discurso, Rios refere

que

[...] os vérios discursos competentes se dispdem a trazer formulas do saber e
do comportamento nas rela¢des entre os individuos, fazendo desaparecer a
dimensdo propriamente humana da experiéncia (Ibidem, p. 65 - grifos da
autora).

Em verdade, a questdo que se coloca ndo é tanto apenas, o envolvimento nem
tdo pouco uma pretensa participacdo, ou ainda, consulta aos professores, trata-se de

accodes visando o seu efectivo comprometimento com 0 processo.

Por exemplo, uma participacdo nos moldes que nos sao revelados por AC no seu

depoimento reproduzido abaixo:

O envolvimento dos professores do ESG no curriculo ndo foi, também, dos
melhores. E um envolvimento mais ad hoc, nfo é no sentido de um
envolvimento permanente: uma escola concreta, com um grupo concreto de
professores, durante um periodo determinado, pesquisando um determinado
aspecto como contribuicdo ao curriculo, descentralizando. A pesquisa daria
as bases™ algum protagonismo na contribuic&o para alguns dos problemas do
nosso curriculo. Portanto, o envolvimento ndo se pode reduzir a uma
chamada para uma reunido, tem que ser um plano, uma estratégia concreta
Mas ndo, o problema é que nds queremos ir para la (AC, 15/02/2011).

S6 isso daria sentido ao quinhdo de responsabilidade que as instancias centrais

atribuem aos professores quanto ao anunciado fracasso do processo, particularmente ao

'3 Entenda-se, as instituigdes locais, ou, em particular, as escolas.
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nivel do ESG, reflectido em todo o PCESG, mas com particular realce, na rubrica
Construindo uma visdo partilnada da mudanca (MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p.
83-86). Logo adiante abordo um pouco mais aprofundadamente essa questao.

Uma das consequéncias deste proceder, ao nivel do ESG é, também, apontada
por Duarte (2001, p. 12) na sua pesquisa, ao referir que “[...] os resultados da pesquisa
apontam [...] para as deficientes condi¢cbes em que decorre o0 processo de ensino e
aprendizagem, entre as quais, [...] fraco envolvimento dos professores com a sua pratica

docente-educativa”.

Alinhando no mesmo diapasdo a Estratégia do ESG de 2001 é muito mais
incisiva ao se referir a situacdo e ao desempenho do professor e fa-lo nos termos

seguintes:

O fraco desempenho dos professores bem como o seu baixo estado moral, em
parte poderdo estar relacionados com o baixo nivel dos salarios e as
condicbes sociais inadequadas. O pagamento de horas extras, gracas ao
leccionamento em dois turnos constitui um elemento crucial para
suplementar os seus baixos rendimentos. Como profissionais os professores
sentem-se excluidos da tomada de decisdes, e isto é agravado pela forma
como esta profissso do professorado é gerida (grifo meu)
(MOCAMBIQUE/CM, 20014, p. 9).

2.4 Do Final do Conflito Armado a Reorganizagdo dos Aspectos Scioecondmicos e

do Sistema Educativo Nacional

As favoraveis condi¢cdes economicas e o ambiente politico-ideoldgico criado
desde os principios da década de 1990 propiciaram o inicio do desenho de estratégias
mais concertadas, tendentes a permitir que, cada vez mais mogambicanos passassem a

aceder a educacao escolar.

Neste contexto, sob o lema “Revitalizar as Escolas e Aumentar as
Oportunidades” foi desenvolvido o primeiro Plano Estratégico para o Sector da
Educacdo (PEE1), implementado entre 1999 e 2005. A propdsito desse documento pode
ler-se, a dado passo, no Plano Estratégico que Ihe sucedeu:
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O PEEI enfatizou a prioridade central do Ensino Basico. Deu substancia e

centralizou a politica educacional de Mogambique em trés objectivos-chave:
e Aexpansao do acesso a educacdo;
o A melhoria da qualidade de Educacéo;

e O reforgo da capacidade institucional, financeira e politica com vista
a assegurar a sustentabilidade do sistema (MOCAMBIQUE/CM,
20063, p. 5).

O Plano Quinquenal do Governo (PQG) para o periodo de 2000-2005, por sua
vez definiu as metas e 0s objetivos-chave de politica para o0 ESG e formacgdo de
professores para este nivel. Nessas metas e objectivos-chave pode-se sublinhar (cf.
MOCAMBIQUE/CM, 2001a, p. 3) os que dizem respeito a preparacdo dos jovens para
0 emprego de nivel médio, particularmente nos distritos e o ensino e formacdo de nivel
médio e superior, incluindo a formacéao de professores; melhoria da qualidade do ensino
através da reforma curricular, das préticas avaliativas e adopc¢éo de estratégias de ensino
centradas no aluno; encorajar o aumento do nimero e da cobertura em escolas
secundarias aumentar a equidade de acesso relativamente ao género e a outros grupos

desfavorecidos; etc.

A Estratégia do ESG 2001 surge como corolario das constatagdes acima e com 0

fito de materializar as recomendacGes emanadas dos documentos ja referidos.

Embora, na verdade, tivesse sido esta Estratégia de 2001 que desencadeou a
reforma curricular do ESG, iniciada mais tarde em 2006/2008, o seu resultado imediato
foi o que ficou conhecido como a revisao pontual dos PE, conduzida, ainda pela Dnesg.
Esta reviséo pontual consistiu em proceder a ‘mexidas’ sucessivas aos PE com vista a se

Ihes conferir aprendizagens que favorecessem a aquisicdo de habilidades para a vida.

Por habilidades para a vida, entendia-se a necessidade de ressignificar as
aprendizagens preconizadas nos PE, porquanto segundo a referida Estratégia, essas
aprendizagens além de serem altamente académicas e enciclopédicas, eram, também,
irrelevantes. A irrelevancia era particularmente relacionada com a ndo observancia da
relacdo com o contexto social, cultural e economico do Pais. Quer isto dizer que,

terminado qualquer ciclo de formacdo, os alunos mostravam-se incapazes de aplicar
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criadoramente os conhecimentos adquiridos, nas condi¢es do seu meio e em contextos

diferenciados.

Uma apreciacdo da evolugédo dos PE no ambito destas revisdes pontuais e outras,
é feita no Terceiro Capitulo e propicia uma melhor compreensao do fendémeno. Por ora,
convém, no entanto, referir que, grosso modo, as habilidades para a vida referidas
diziam respeito, quase exclusivamente, as aprendizagens das linguas, em particular, a
Lingua Portuguesa, & Matematica e as Ciéncias Naturais, negligenciando a &rea das
Ciéncias Sociais. Essa situacdo pode ser perfeitamente ilustrada através de uma
apreciacdo dos exemplos dados dessa falta de habilidades para a vida, quase sempre,
exclusivamente relacionadas com as areas de Linguas, Matematica e Ciéncias Naturais,
particularmente estas duas ultimas. As modificacdes a que se procedeu nos Planos de
Estudos resultaram em incrementos substanciais de horas lectivas daquelas areas em
detrimento das Ciéncias Sociais. Além disso, um documento orientador do processo,
produzido internamente na Dnesg, (MOCAMBIQUE/Mined/Dnesg, 2001b, s/p), parece

dissipar qualquer equivoco a esse respeito, ao afirmar que

[...] os alunos tendem a escolher os estudos sociais, pois consideram-nos mais
faceis. Isto reduz a possibilidade de se desenvolver uma massa critica de
alunos nas areas de Matematica e de Ciéncias, o0 que, subsequentemente, se
reflecte no nimero de ingressos no ensino superior, com particular destaque
para a populacdo do sexo feminino (grifo meu).**

Chamei, na altura, a atencéo dos meus pares, sobre o risco de ‘subalternizacao’
das Ciéncias Sociais que essa forma de encarar a Matematica e as Ciéncias Naturais
como Unicas suscptiveis de desenvolver a criticidade entre os alunos representava.
Chamei ao fendmeno que estava acontecendo de uma tentativa de ‘matematizagdo’ do
curriculo do ESG. Eu considerava (e hoje, mais ainda) que os problemas da qualidade
de ensino, em particular no respeitante ao processo do ensino e aprendizagem deveriam
ser analisados na globalidade do curriculo e, também, no especifico de cada area
curricular. Entendia que se ndo deveria imputar as responsabilidades do fracasso do
todo ou de apenas uma das areas a outra. Eu entendia (e hoje, mais ainda) que tal

4 Na elaboragdo do aludido documento, do qual consta esta passagem, serviu-se da estratégia 2001
(MOCAMBIQUE/CM, 2001a), no qual a mesma passagem se Ié na pagina 21.
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raciocinio poderia levar a uma situacdo extrema — a da desvalorizacdo quase total da
area de Ciéncias Sociais como, alias, no meu entender, veio mesmo a ocorrer. E ndo era
caso para menos - 0 proprio PCESG parece caminhar no sentido da legitimacéo de tal
pensamento do dominio da Matematica e das Ciéncias Naturais no curriculo do ESG,

sendo vejamos.

As disciplinas da Area de Ciéncias Sociais 0 PCESG atribui a missdo de se
orientar “para o desenvolvimento de competéncias gerais relevantes para a vida
(MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p. 41)”, a Matematica ¢ que da aos alunos “a
oportunidade de desenvolver os habitos de rigor, precisdo, ordem, clareza, criatividade,

critica, persisténcia, cooperacdo [...] (Ibidem, p. 43 - grifos meus).

Debrucando-se sobre o conhecimento transmitido nas instituicdes de ensino,
Michael Apple, recomenda: “[...] devemos pensar sobre os tipos de conhecimento que
as escolas consideram os mais importantes, que pretendem maximizar [...]” (APPLE,
2008, p. 71).

Nessa obra, 0 autor debruca-se, entre as paginas 70 e 74 do que ele apelida de
conhecimento de alto status, e mostra o caracter discriminatorio quanto a acessibilidade
do conhecimento assim considerado e, mais importante ainda, o porqué disso: segundo
ele, isso € necessario para se perceber as conexdes existentes entre o capital cultural e o
capital econdmico. E sustenta que essa relagdo numa economia corporativa necessita da
producdo de altos niveis do que também chama de conhecimentos técnicos a fim de

manter eficazmente funcional o aparato técnico e maximizar a expansao economica.

Noutro desenvolvimento, Apple (Ibidem, p. 72) afirma: “Essa relacdo entre
estrutura econémica e conhecimento de alto status poderia também explicar algumas
das grandes disparidades que vemos em niveis de financiamento para inovacdes

curriculares em areas técnicas e, comparativamente, nas artes” e, prossegue:

A estrutura do curriculo por disciplinas nos dd um exemplo interessante de
varios desses pontos sobre o poder e a cultura [...]

Por exemplo, financiamentos substanciais foram dados ao desenvolvimento
do curriculo de matematica e ciéncias, enquanto as artes e humanidades
receberam menos. 1sso ocorreu e ainda ocorre por duas possiveis razdes.
Primeiramente, a questdo de utilidade econémica.
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Os beneficios de maximizar a producdo do conhecimento cientifico e técnico
sdo facilmente visiveis [...]. Segundo, o conhecimento de alto status parece
ser conhecimento discreto, isolado, independente. Tem (supostamente) um
conteldo identificavel e (ainda supostamente) uma estrutura estavel que se
pode tanto ensinar quanto, o que é fundamental, testar. As artes e
humanidades tém obviamente sido vistas como menos propensas a esses
critérios, supostamente por causa da prdopria natureza de sua matéria. (...) 0
conhecimento de alto status é visto como macroeconomicamente vantajoso
em termos de beneficios de longo prazo para as classes mais poderosas da
sociedade, e as definigBes socialmente aceitas desse conhecimento impedem
consideragdes sobre o conhecimento ndo- técnico. (Ibidem, p. 73).

E termina nos seguintes termos:

Em poucas palavras, uma maior razdo para que os curriculos centrados nas
disciplinas dominem a maior parte das escolas, e para que os curriculos
integrados estejam presentes em relativamente poucas escolas, €, pelo menos
parcialmente, o resultado do lugar da escola na maximizagao da producéo do
conhecimento de alto status. Isso esta intimamente relacionado com o papel
da escola na selecdo de agentes para preencher posi¢cdes econdmicas e sociais
em uma sociedade relativamente estratificada que os analistas da economia
politica da educacéo tém tentado retratar (Ibidem, p. 73).

Neste ultimo excerto, Apple denota, com clareza, a ideia que parece dominar no
que toca a concepgdo que se tem da diferenca entre um curriculo dominado por
disciplinas de conteudos estanques e um curriculo integrado. Parece pretender conduzir-
nos a percep¢do de que um dos objectivos que transparece em um curriculo por
disciplinas de referéncia seria o de promover um tal saber de alto status, quica, um saber
com objectivos elitistas, porquanto determinado por razdes de indole meramente
econdémica com repercussdes directas no espectro social e, por sua vez e, ainda na
leitura da perspectiva de Apple, que um curriculo integrado, diferentemente do

primeiro, propicia mais, aprendizagens socialmente mais Uteis.

Se, por um lado, Apple chama a atengdo quanto a necessidade de reflectir sobre
0 tipo de conhecimento a ser ensinado na escola, 0 que, neste caso se serviu para
estabelecer um paralelo com as modificagdes curriculares desencadeadas em
Mocambique que, em nome da busca de um curriculo mais relevante, levaram a

modificacBes que resultaram num curriculo que deu privilégio a Lingua Portuguesa,
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Matematica e as Ciéncias, em ‘prejuizo’ da Historia e Geografia, ou, em geral, as
Ciéncias Sociais, por outro lado, ele aparece em abono a direccdo que aponta para a

integracao curricular.

2.5 Inde de Volta ao Centro do Desenvolvimento Curricular do ESG

A 13 de Fevereiro de 2003, um Despacho Ministerial - 03/GM/2003 -
(MOCAMBIQUE/Mined/GM, 2003a) recomenda o desencadeamento do que se
chamou Processo de Transformacdo Curricular do ESG, incumbindo ao Inde a gestdo de

todo o processo.

O Inde reassumiu, entdo, o seu protagonismo nas tarefas de desenvolvimento
curricular do ESG, na primeira metade da primeira década de 2000, deslocando o foco

de sua actuacéo do EP para o ESG.

Como primeiro resultado da reassuncdo dessa tarefa pode citar-se 0 documento
Projecto de Transformacdo Curricular do Ensino Secundario Geral - PTCESG
(MOCAMBIQUE/Mined/Inde, 2003b), a partir de cujas actividades se elaboraria, mais
tarde, o Plano Curricular do ESG - PCESG (MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007).

Procedendo a avaliacdo das necessidades implicadas no processo, 0 primeiro

documento diz, a dado passo:

O Inde possui uma longa experiéncia de investigacdo em desenvolvimento
curricular e em formacéo pedagdgica.

Fundado em 1978, como institui¢do especializada, subordinada ao ministério
(sic) de educacdo, dotada de autonomia académica e administrativa, o Inde
teve a seu cargo, no &mbito do SNE:

- 0 desenvolvimento de varias pesquisas em diferentes areas;
- a concepcdo do Plano Curricular do Ensino Basico;
- 0 desenvolvimento dos Programas do Ensino Basico;

- e a elaboracdo dos livros do aluno e dos materiais do professor para o
Ensino Primério e Secundario [...]
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Contudo, para o desenvolvimento do Projecto de Transformacdo do Ensino
Secundério Geral, o Inde necessita ainda de um reforco da capacidade técnica
para:

- 0s grupos disciplinares com poucos elementos ou com elementos em
formac&o de p6s-graduagdo;

- as areas inexistentes mas necessarias para o desenvolvimento curricular do
Ensino Secundaério;

O Inde necessita ainda para algumas areas especificas, como, por exemplo, o
desenho curricular, a implementacdo curricular, o desenvolvimento das
Habilidades para a Vida, a Educagdo Ambiental, Prevencdo das
DTS/HIVISIDA, Prevencdo do Consumo de drogas, entre outros, do apoio de
consultores nacionais e Internacionais especializados na gestdo e
implementacdo dessas mesmas areas (MOCAMBIQUE/Mined/Inde, 2003b,
p. 10-11).

Todavia, 0 mesmo documento reconhece que

[...] no que diz respeito ao Ensino Secundario Geral, a gestdo do curriculo
concentrou-se a nivel da DNESG. Com efeito, a DNESG beneficiou da
assisténcia do Inde na concepcdo dos programas de ensino para a introducao
das duas primeiras classes do ESG (8% e 92 classes) em 1990/91. Os
programas subsequentes, 102 11% e 12% classes foram concebidos e
elaborados pela DNESG, tendo esta se encarregue igualmente pela
introducdo das respectivas classes e gestdo de todos 0s processos inerentes.
(Ibidem, p. 10).

Pode-se concluir que no momento em que o Inde retoma o desenvolvimento
curricular do ESG o ambiente ndo lhe era favoravel do ponto de vista da capacidade
técnica. Assim, se, por um lado, o Despacho Ministerial de 13 de Fevereiro, ao incumbir
ao Inde a direccdo do processo fazia jus as atribuicdes a si cabidas, enquanto instituicdo
responsavel pelo desenvolvimento curricular. Por outro lado, constata-se, que tal
resultou em uma mera deslocacdo espacial da sede da tarefa, porquanto a situagédo
seguinte caracterizou-se, ainda, em um envolvimento em larga escala dos técnicos da
Dnesg, numa espécie de passagem de testemunho que, nalgum sentido, dura ainda até

hoje. A esse respeito, veja-se o depoimento de um entrevistado.
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De facto, a passagem do testemunho ndo foi bem feita. A passagem desta
actividade para o Inde comecou no mandato do Ministro Nguenha. Eu até
estive hum Consultivo em que o Ministro Nguenha dizia que a tarefa de
desenvolver o curriculo é do Inde. O Ministro preocupou-se mais com o local
onde a actividade deveria ser desenvolvida (neste caso, qual o 6rgéo). E o
Inde. entdo tem que passar para o Inde, sem olhar, neste caso, para aquilo
que sao 0s recursos, principalmente os humanos do préprio Inde, a propria
experiéncia acumulada no Inde, que era mais no Ensino Primario. Deveria
ter havido um programa concreto, uma estratégia de aproveitamento do
capital humano aqui na Dineg que, infelizmente, ndo foram exploradas.
Houve uma espécie de acomodacdo ao preceituado nas atribuicGes
organicas descurando todo um capital acumulado durante décadas pela
Dineg, o que fez com que a prépria Dineg ficasse relaxada e se desligasse
deste trabalho. Mas a Dineg ela tem, de facto, essa experiéncia acumulada,
reforcada pelo facto de que muitos técnicos da Dineg para aqui vieram
trazendo como bagagem, muitos anos de sala de aula (AC, 15/02/2011).

Com efeito, tirando a elaboracdo do Projecto de Transformagdo Curricular do
Ensino Secundario Geral (MOCAMBIQUE/Mined/Inde, 2003b) e o PCESG
(MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007), a elaboracéo da maioria dos PE contou e, nalgum

sentido, dependeu dos préstimos daqueles técnicos.

N&o sera de estranhar, pois, que muitos desses PE tenham conservado, na sua
esséncia, os contetudos basicos dos anteriores, por um lado. Por outro lado, essa situagdo
contribuiu para que o processo da integracdo esteja conhecendo os sobressaltos que o
tém vindo a caracterizar, fora, naturalmente, alguns transtornos de ordem organizativa a

que ja me referi em algumas paginas anteriores.

O Projecto de Transformacao Curricular do Ensino Secundéario Geral reconhece

que

[...] a Transformagdo Curricular do Ensino Secundario é uma condicdo
necessaria mas ndo suficiente para a resolucdo dos problemas, j& referidos,
[sic] com que se depara sub-sector [sic] do ESG.

Com efeito, o principal requisito para a promocdo da transformacédo
curricular do ESG é o desenvolvimento de materiais curriculares que
oferecam uma orientagdo adequada, tanto para a formacdo do aluno, como a
do professor do ESG.

Em primeiro lugar, é indispensavel a elabora¢do de um Plano Curricular do
Ensino Secundario (PCESEG), um documento curricular oficial, que defina
claramente, os novos fundamentos, a filosofia subjacente, as perspectivas, as
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inovacdes a serem (sic) e os perfis dos alunos graduados a diferentes niveis
[...] (MOCAMBIQUE/Mined/Inde, 2003b, p.11).

A par do PTCESG, o PCESG foi o instrumento através do qual esse processo foi
desencadeado.

Com o PCESG “pretende-se, por um lado, garantir a continuidade do processo
da Transformacdo Curricular do Ensino Basico, e, por outro, assegurar uma melhor
transicdo do Ensino Secundario Geral para 0 Ensino Superior ou para o sector laboral”
(MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p. 1).

O PCESG define a educagdo como, “um processo dinamico, através do qual a
sociedade prepara as novas geracOes para dar continuidade ao processo de
desenvolvimento” (Ibidem, p. 1). Por isso, “0 principal desafio deste curriculo € formar
cidadaos capazes de lidar com padrdes de trabalho em mudanga, de adaptar-se a uma

economia baseada em conhecimento em novas tecnologias [...] (Ibidem, p.1)”.

Ao atribuir ao curriculo os desafios acima, o PCESG denota o dominio do
paradigma curricular técnico linear. Este paradigma, originado em John F. Bobbit,
baseia-se numa relacdo de comparacdo dos principios de administracdo cientifica da
industria ao desenvolvimento e objectivos do curriculo e traga uma analogia entre o

processo orientador da escola e da industria.

Dominguez, (1988, p. 27), define os principios basicos deste paradigma como:

a) preparar individuos para desempenhar funces definidas em situacdo
também definida;

b) basear o contetido curricular numa analise das funcGes especificas a serem
desempenhadas e na situacdo também especifica na qual devem ser
desempenhadas.

Igualmente, 0 PCESG mostra o dominio da concepgdo optimista ingénua sobre o

papel da escola, na sociedade. Segundo Cortella, (2010, p. 110-111),
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[...] o otimismo ingénuo atribui & Escola uma missdo salvifica, ou seja, ela
teria um carater messianico; [..]. Na relagio com a Sociedade, a
compreensdo € de que a Educacdo seria a alavanca do desenvolvimento e do
progresso; [...]

Essa concepcdo é otimista porque valoriza a Escola, mas é ingénua, pois
atribui a ela uma autonomia absoluta na sua insercdo social e na capacidade
de extinguir a pobreza e a miséria que nao foram por ela originalmente
criadas (grifo do autor).

Por seu turno, Michael Apple, apoiando-se em Henry Levy, na sua analise dos
efeitos das interveng@es de grande escala tendentes a reduzir a desigualdade econémica

por meio de reformas do curriculo e do ensino, afirma que

[...] as politicas educacionais que tém como alvo a resolucdo dos dilemas
sociais que surgem do mau funcionamento das instituicGes econdmicas
politicas e sociais da sociedade ndo se solucionam por meio de politicas
educacionais e de reformas. Os instrumentos de que dispde o mais
benevolente reformador educacional e especialista em politicas de agdo estdo
limitados pela falta de um publico para a mudanga e pela for¢a avassaladora
de um processo educacional que se move em direcdo a reproducdo social da
forma de governo existente. Ha um resultado deletério em nossos esforcos
guando as tentativas educacionais para mudar a sociedade tendem a tirar a
sua atencdo do foco do problema pela criacdo e legitimacdo da ideologia,
segundo a qual as escolas podem ser usadas para resolver problemas que néo
se originaram no setor educacional (LEVY, H. Apud: Apple, 2008, p. 76).

2.5.1 Preparando o Ingresso ao ESG dos Primeiros Graduados do Novo Curriculo

do Ensino Basico

Estamos nos meados da primeira década de 2000, o NCEB, cuja expansdo
comegara em 2004, em 2006 ‘produziria’ seus primeiros graduados, j& que esse fora um
processo gradual: 12, 32 e 62 classes em 2004; e 22, 42 e 72 classes em 2005. Essa situagéo
precipitou os acontecimentos no que toca a reforma curricular do ESG. Colocava-se a
necessidade de garantir aos graduados a continuacéo, no ESG, do tipo de aprendizagens
iniciadas com o NCEB. Por isso, se colocava a urgéncia de adequar o curriculo do ESG
ao do EP numa perspectiva de continuidade daquele. Ou seja, tornou-se urgente acelerar
a reforma curricular do ESG, dando-lhe outro carisma, tendo como horizonte o ano de

2006, para que ja no inicio desse ano lectivo se iniciasse a sua expansdo. E foi o que
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viria a acontecer, desenvolveu-se o que ficou conhecido como o0s Programas

Intermédios (Vide caracterizacdo dos Programas de Ensino no Terceiro Capitulo).

O PCESG, a Estratégia do ESG 2009-2015 e a Estratégia do ESG 2001 a que me
referi anteriormente sdo documentos de fundamental importancia para a compreenséo
do objecto desta pesquisa: o Ultimo, porque, como ja foi assinalado, foi em termos
praticos o que lancou as bases para o desencadeamento do processo; 0 primeiro, porque
documento orientador do processo e, 0 segundo, porque a luz dos Ultimos
desenvolvimentos no Pais e, de acordo com o Plano Quinquenal do Governo para o seu
periodo de vigéncia, actualiza toda a planificagdo sobre o ESG. Passo, por conseguinte,
a debrucar-me com algum detalhe sobre o conteddo do que considero as partes mais

‘sensiveis’ destes documentos.

2.6 A Estratégia Para o Ensino Secundéario Geral e Formacéo de Professores Para
0 Ensino Secundario (Estratégia do ESG 2001)

Sobre a Estratégia do ESG 2001 j& abordada anteriormente, convém notar o
facto de a sua elaboracdo ter decorrido no mesmo periodo em que se preparava o0
NCEB, o que, uma vez mais, mostra o caracter compartimentado da planificagdo do
Sector. Isto também significa que a elaboracdo dessa Estratégia (‘isolada’ do processo
de planificacdo do NCEB com o qual deveria, por razdes obvias, estabelecer forte
ligacdo) augurava fortes possibilidades de a mesma ficar, em pouco tempo,
ultrapassada, o que, alias, veio a suceder. VVolvidos alguns anos da introducdo do NCEB
e face aos desenvolvimentos posteriores e suas consequéncias no ESG a Estratégia do
ESG de 2001 mostrou-se inadequada. Por conseguinte, uma nova estratégia para o ESG

foi elaborada em 2009, a partir da revisao da anterior.

Alguns dados estatisticos sobre o Sector nesse periodo permitem tracar um
quadro para uma melhor compreensao do fenédmeno: Um diagndstico feito com base em
dados estatisticos referentes ao periodo 1993/2007, disponiveis no Mined, mostram 0s
progressos que Mocambique alcancou, traduzidos no ESG por um acentuado

crescimento dos efectivos escolares. Assim,
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[...] a utilizacdo intensiva das infraestruturas e dos professores, através da
expansdo dos cursos nocturnos, permitiu elevar as taxas de transicdo do EP
para 0 ESG1 até cerca de 72%, em 2007. A taxa bruta de escolariza¢do no
ESGL1 passou de 8% em 2000, para 35% em 2007. Isto significa que o
sistema matriculou cerca de 520 mil alunos em todas as escolas do ESG1 em
2007, incluido o curso nocturno, contra 0s 91 mil alunos em 2000
(MOCAMBIQUE/CM, 2009b, p. 11).

Todavia, segundo indica 0 mesmo documento, o crescimento dos efectivos
escolares acima referido tem tido implicacGes das quais resulta a deterioragcdo de alguns
indicadores de qualidade e destaca alguns deles:

Aumento do nimero de alunos por escola;

Aumento dos racios alunos professor e de alunos por turma;

Utilizac&o de professores e escolas do EP para leccionar 0 ESG1.

Este Gltimo elemento pode comprometer o progresso que o pais ja alcancou
em termos de universalizacdo do acesso a uma educagdo primaria de

qualidade, pois por vezes as melhores escolas do EP sdo ocupadas pelo ESG1
(Ibidem, p. 18).

Este novo cenario do ESG pressupunha, de facto, o desenho de uma nova

Estratégia para o seu desenvolvimento, aprovada pelo Governo, em Novembro de 2009.

2.7 O Plano Curricular do Ensino Secundario Geral (PCESG) e os desafios do
Novo Curriculo do ESG (NCESG)

Este é, efectivamente, o documento-base para o estudo da reforma curricular do

ESG. Ele proprio se autodefine como

[...] o resultado de um amplo processo de consulta a diferentes intervenientes
do processo educativo que envolveu organizagdes sociais e profissionais,
lideres comunitéarios, académicos, alunos, professores e técnicos da educagdo.

A construcdo deste documento considerou as pesquisas, relatorios,
contribuicdes, principios e resolugdes publicados em vérios documentos
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produzidos pelo MEC, InstituicBes de Ensino Superior e de organizacdes
nacionais e internacionais (MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p.1).

Com 104 péginas ele se refere a si mesmo como estando organizado em dez
capitulos (na verdade, oito, tendo em conta a Introducdo e a Bibliografia que sdo
considerados, segundo o préprio documento, entre os capitulos). Nesses oito capitulos
aborda-se, sucessivamente, a fundamentacdo politico-econdmica, sociocultural e
educativa do curriculo; aspectos de politica geral, os principios que norteiam este novo
curriculo, as perspectivas do ESG em Mocambique, os objectivos do ESG e o perfil do
graduado e as competéncias e valores a serem desenvolvidos; as principais inovagdes no
novo curriculo; a estrutura curricular; o sistema de avaliacdo; estratégias e plano de

implementacéo do curriculo e as caracteristicas gerais dos PE.

O PCESG assinala, na sua Introducdo, de forma inequivoca, o desafio do ESG e
faz questdo de mostrar a sua decorréncia de desafios inscritos na pauta governativa e

sublinha que

[...] o principal desafio deste curriculo é formar cidaddos capazes de lidar
com padrdes de trabalho em mudanca, de adaptar-se a uma economia baseada
no conhecimento e em novas tecnologias, contribuindo assim para o reforco
das conquistas alcancadas nos campos politico, econdmico e social e para a
reducdo da pobreza na familia, na comunidade e no pais (Ibidem, p. 1).

O principal desafio aqui identificado perpassa, na verdade, todo o documento,

COMO a Seguir procuro mostrar.

2.7.1 Contexto e Perspectivas do ESG Segundo o PCESG

Desenvolvendo o contexto politico e econdémico da aplicacdo do curriculo, 0
documento apoia-se nos designios do Governo que apontam, entre 0s seus principais
desafios, a reducdo da incidéncia da pobreza e a erradicacdo da pobreza absoluta.
Aponta, ainda, para a manutencdo do crescimento econOmico acelerado, entdo

verificado, o desenvolvimento do empresariado nacional e o aumento da sua
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competitividade e afirma-se que “[...] neste contexto, o sector da Educacdo ocupa um

lugar prioritario, pois a formagao do cidadao contribui para o desenvolvimento humano”

(Ibidem, p. 3).

No que concerne ao contexto sociocultural e educativo, destacam-se, entre
outros aspectos, a recomendagédo do Plano Estratégico da Educagdo Il que considera ser
primaria uma transformacéo curricular que se centre em habilidades para a vida e na
entrada ao mercado do trabalho. Uma vez mais se sublinha a constatagdo de um
curriculo enciclopédico ““[...] ndo respondendo assim as necessidades do mercado do

trabalho e da sociedade mogambicana no geral e do mundo globalizado (Ibidem, p. 4)”.

Neste contexto, o graduado do ESG néao desenvolve as competéncias necessarias

para:

“e a insercdo no mercado de trabalho;
* criacdo de auto-emprego;

* progressao noutros cursos especializados” (Ibidem, p. 4).

Uma analise as referéncias aos estudos preliminares com base nos quais se
compOs o contexto de aplicagdo do NCESG e se tragou as suas perspectivas de

desenvolvimento, permite constatar o seguinte:

Para o contexto, os estudos apoiaram-se em trés documentos, designadamente, a
Estratégia do ESG de 2001; um estudo realizado pelo Ministério do Ensino Superior,
Ciéncia e Tecnologia (MESCT); e um estudo denominado “Diagnédstico do ESG”,

realizado em 2004, no ambito da preparacdo do presente curriculo.

Assim, relativamente ao curriculo, a Estratégia do ESG de 2001 destaca os

problemas seguintes:

« fraca articulagdo horizontal e vertical (falta de integracdo) entre os referidos
programas e disciplinas do Ensino Secundario, por falta de definicdo de
objectivos especificos e de metas comuns entre as varias disciplinas;

* ensino altamente académico tedrico sem, no entanto, privilegiar as
habilidades préticas que possam permitir uma facil insercdo do graduado no
mercado de trabalho;

* prepara os jovens apenas para a continua¢do dos estudos a nivel superior,
particularmente no ESG - 2.
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« fraco dominio da Lingua Portuguesa, factor determinante nos resultados das
provas e exames a nivel do Ensino Secundario e nos exames de admisséo
para o Ensino Superior, assim como para a inser¢do profissional (exigéncia
por parte do empregador) [...] (MOCAMBIQUE/CM, 2001, p. 5).

Por sua vez, o estudo do MESCT que resume suas conclusdes numa fraca
cultura de ciéncia e tecnologia nas escolas secundérias do Pais. As constata¢fes daquela

pesquisa se resumem do seguinte modo:

« em alguns dos programas de ensino, verifica-se um desequilibrio entre
contetdos de Ciéncia e os de Tecnologia, havendo uma enorme énfase para
assuntos de Ciéncia (Ciéncias Naturais e Matematica) do que para os de
tecnologia;

* no processo de ensino - aprendizagem, observa-se uma falta de integracéo,
0 que tem como consequéncia a compartimentacdo do conhecimento.

* a aprendizagem ¢é baseada, fundamentalmente, na memorizacdo de
conceitos, formulas e mecaniza¢do de procedimentos. A compreensdo dos
conceitos e o desenvolvimento de competéncias através da observacao,
visualizacdo, experimentacdo, deducdo e generalizacdo parecem ndo fazer
parte da pratica do dia-a-dia na sala de aula;

« as disciplinas experimentais, os objectivos e orientagdes metodoldgicas ddo
pouco enfoque ao desenvolvimento de capacidades e habilidades praticas
necessarias (Ibidem, p. 5-6).

Em face destas constatacbes, o estudo do MESCT adianta entre outras
recomendagdes, “a necessidade de reformular o curriculo, de forma a ajusta-lo as

necessidades do mercado do trabalho” (Ibidem, p. 6).

Do “Diagnéstico do ESG” conclui-se que,

[..] os alunos revelam maiores dificuldades na expressdo escrita
particularmente na producdo de textos bem estruturados, com sequéncia
logica e sem erros ortograficos facto que se reflecte no desempenho dos
mesmos nas restantes disciplinas. Os testes revelaram ainda haver problemas
na disciplina de Matematica por exemplo na geometria, calculo percentual,
trabalho com radicais e em exercicios que exijam calculo com numeros
decimais ou notacéo decimal (Ibidem, p. 6).
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No que concerne a relevancia do curriculo nos varios sectores sociais e de

mercado constata-se que

[...] vérios sectores da sociedade consideraram que o perfil dos graduados do
ESG ndo correspondia as exigéncias e as necessidades do mercado. Por
exemplo, segundo os empregadores, os graduados ndo dominam a Lingua
Portuguesa oralmente e por escrito, ndo comunicam em Lingua Inglesa, tém
dificuldades no calculo e em algumas operagBes, e ndao possuem uma
preparacdo para as actividades praticas e tecnoldgicas (Ibidem, p. 7).

O desenho das perspectivas do ESG apoiou-se, segundo o PCESG, para 0
ambito nacional, em documentos que contém as estratégias e opg¢bes mais globais do
Pais. O PCESG cita designadamente, a Agenda 2025; o Plano de Accdo para a Reducéo
da Pobreza Absoluta (PARPA), o Programa Quinquenal do Governo (PQG) e o Plano
Estratégico da Educacdo e Cultura (PEEC). Para o &mbito externo, o PCESG refere-se
as directrizes emanadas de organismos regionais e internacionais, destacando-se, entre
eles, o Protocolo da Southern African Development Comunity (SADC) sobre a
Educacdao e Formacdo; Relatério Internacional sobre a Educacdo no Século XXI;
Quadro de Accdo para o Forum Mundial de Dakar e no Seminario Internacional de
Especialistas do ESG.

Em todos os documentos citados, quer os de ambito nacional ou os do
internacional, verifica-se uma busca dos fundamentos da opcéo pela vertente curricular
que privilegia a formacéo para o emprego. Pode, no entanto, sentir-se um ligeiro desvio
dessa perspectiva, relativamente ao extracto da Agenda 2025, Unico dentre todos no
qual se Ié algo referente & formacdo integral do Homem mogambicano assente nos
quatro pilares do saber e uma ténue referéncia ao que se designa de integracdo

patriotica, moral ética e civica.

O PARPA, que, prevendo a reducdo da incidéncia da pobreza, coloca o capital
humano como um dos seus pilares e a educagéo, factor preponderante para o alcance
desse designio. No PQG e no respeitante a melhoria da qualidade de ensino, entre
outros objectivos, pode-se ler: “[...] concluir e implementar a reforma curricular do
Ensino Secundario Geral, tornando-o mais integrado e englobando aspectos de
formacao técnico-profissional [...]" (MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p. 8).



87

Na analise da documentacdo internacional, prossegue-se, no PCESG, o esforco
da busca dos fundamentos de um curriculo virado para a formacdo para 0 emprego.
Nesse sentido sublinha-se a necessidade de se aliar a nova visdo do ESG as tendéncias
actuais ao nivel da regido austral de Africa, de todo o continente africano e do mundo,
dai que, “[...] as tendéncias actuais do ESG a nivel da regido austral, do continente
africano e do mundo apontam quase todas para o desenvolvimento do acesso, da
equidade e para a melhoria da qualidade de ensino através de um curriculo realista,

relevante e profissionalizante” (Ibidem, p. 9).

Alias, fica evidente a preocupagdo do enquadramento do curriculo do ESG
mocambicano as tendéncias internacionais. Esta mesma ideia é colocada de forma
inequivoca ao se referir que “[...] os desafios que se colocam para o ESG no nosso pais,
enquadram-se dentro das perspectivas do ESG a nivel da regido e do mundo™ (Ibidem,
p. 11).

O PCESG encerra o0 seu exercicio de contextualizacado e justificacdo do modelo
curricular, fortemente determinado por preocupacfes com a empregabilidade dos

graduados, nos seguintes termos:

A Transformagdo Curricular do Ensino Secundério deve concorrer para a
abertura dos horizontes do jovem em termos de integracdo no sector laboral,
do desenvolvimento do auto - emprego, economia doméstica micro-projectos
e criacdo de pequenas empresas (Ibidem, p. 11).

Apple, (2008, p. 28) mostra-se particularmente critico a tais vises de curriculo

e, a esse propdsito afirma de forma veemente:

[...] ndo posso aceitar como legitima uma definicdo de educacdo na qual
nossa tarefa é preparar os alunos para “funcionarem” facilmente nos
“negdcios” de tal sociedade. Um pais ndo é uma empresa. A escola ndo é
parte dessa empresa, e sua funcdo ndo é buscar produzir incessantemente o
“capital humano” necessario para administra-la.

Eu também, me recuso a aceitar essa situagao.
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Em seguida, descreve-se aquilo em que assenta a Politica Geral do NCESG, no
qual, de harmonia com a Lei 6/92 sobre o Sistema Nacional de Educacdo (SNE) sdo
expostos 0s respectivos Objectivos Gerais, nomeadamente, os ligados a educacéao para a
cidadania; para o desenvolvimento econdmico e social; e para as praticas ocupacionais.
Ainda sob este titulo se desenvolvem os principios orientadores, os quais abarcam a
educacdo inclusiva “[...] consubstanciada na igualdade de oportunidades para todas as
criancas. [...] a promocdo da equidade de género e a integracdo dos alunos com
dificuldades de aprendizagem e portadores de deficiéncias no sistema regular de
ensinol[...]". Neste &mbito, particular atencdo € dada “aos valores a desenvolver, tais
como a solidariedade, o amor pelo préximo, entre outros” (MOCAMBIQUE/MEC/Inde,
2007, p. 14 - passim). Ainda nesta rubrica, estdo inscritos 0 ensino e aprendizagem

centrado no aluno, no qual se destaca que

[..] o professor funciona como um facilitador a quem cabe criar
oportunidades educativas diversificadas que permitam ao aluno desenvolver
as suas potencialidades [que] criam a possibilidade de confrontar opiniGes,
questionar-se sobre a realidade e propor alternativas de solugdo de problemas
(Ibidem, p. 15).

O principio do Ensino-aprendizagem orientado para o desenvolvimento de

competéncias para a vida é desenvolvido na pagina 16 e, na perspectiva deste principio

[...] o curriculo do ESG pretende preparar 0s jovens para a vida, isto é, para
aplicar os seus conhecimentos na resolucdo de problemas e para continuar a
aprender ao longo da vida. [...]

Neste contexto, a abordagem de ensino devera estar orientada para a solucédo
dos problemas da comunidade, através da ligacdo entre os conteldos
veiculados pelo curriculo e a sua aplicagcdo em situagdes concretas da vida, na
familia e na comunidade. (Ibidem, p. 16).

Na pagina 17 se desenvolve o principio que constitui o foco desta pesquisa, ou

seja, 0 do Ensino Secundario Geral Integrado. Este documento considera que
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[...] 0 ESG Integrado caracteriza-se por desenvolver, no aluno, um conjunto
de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes de forma articulada com
todas as areas de aprendizagem, que compdem o curriculo, conjugados com
as actividades praticas e apoiado por um sistema de avaliacdo,
predominantemente formativo. A concretizagdo deste principio permite levar
os alunos a analisar os fendmenos sob diferentes perspectivas, relacionando
varias areas de conhecimentos. (Ibidem, p. 17).

O principio da abordagem em espiral é o seguinte a ser abordado, considerando

que

[...] a construgéo do conhecimento € entendida como um processo em que se
vao acomodando as novas aprendizagens, retomando e valorizando as
experiéncias ja adquiridas.

Nesta perspectiva, 0s contelidos e as aprendizagens sdo retomados em
diferentes momentos do processo de ensino-aprendizagem, isto é, nos
programas, 0s temas sucedem-se de forma ciclica e gradativa de maneira a
que estejam interligados, de um estagio para o outro.

A abordagem em espiral, por um lado, permite ao aluno estabelecer relac6es
entre a informacg&o nova e a anterior num processo continuo de construcéo da
sua visdo do mundo e, por outro, torna o curriculo mais coerente no que diz
respeito a sua relagdo com o meio natural e social caracterizado por uma
interdependéncia entre 0 Homem e o meio que o rodeia. (Ibidem, p. 17).

As intengOes aqui reveladas ndo passam, no entanto, disso mesmo, na medida
em que, como se vera na analise aos PE, no proximo Capitulo essas inten¢Ges ndo se
concretizam quando o assunto diz respeito a seleccdo, escalonamento e relacionacédo dos
contetdos. Além disso, 0s préprios técnicos referem, nos seus depoimentos, as

dificuldades que os alunos denotam a sua chegada ao ESG.

Em Objectivos Gerais do ESG, buscam-se os objectivos definidos pelo SNE, os

quais visam, entre outros,

a) Proporcionar ao jovem um desenvolvimento integral e harmonioso, através
de um conjunto de competéncias: conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores articulados em todas as areas de aprendizagem;
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b) Promover uma educacdo inclusiva, numa perspectiva de igualdade de
oportunidades para todos os alunos;

¢) Criar oportunidades educativas diversificadas que permitam ao aluno
desenvolver as suas potencialidades, actuando como um sujeito activo na
busca do conhecimento e na construcdo da sua visdo do mundo;

d) Desenvolver no jovem competéncias que O permitam participar
activamente na vida politica, social e econémica do pais; [...]

f) Desenvolver competéncias relevantes que o tornem um cidaddo
responsavel, capaz de tomar decisfes informadas e fazer escolhas sobre 0 seu
futuro, resolver com sucesso os problemas que se lhe colocam na sua familia,
na comunidade e no trabalho; [...]

k) Promover o respeito pelos 6rgaos do Estado, simbolos da pétria e o
conhecimento dos Direitos Humanos, direitos e deveres do cidaddo
mocgambicano;

1) Desenvolver valores culturais e éticos necessarios para uma participacdo
efectiva numa sociedade democrética;

m) Promover o espirito empreendedor e atitudes positivas em relacdo ao
trabalho e ao auto-emprego (Ibidem, p. 18-19).

Apoiando-se em uma definicdo de competéncias da UNESCO, entendidas

enquanto

[...] a capacidade de enfrentar com sucesso exigéncias complexas ou levar a
cabo uma tarefa Neste ambito, um desempenho competente corresponde a
combinacdo de habilidades cognitivas e praticas interrelacionadas,
conhecimento (incluindo o conhecimento tacito), motivacdo, valores e ética,
atitudes, emocdes e outros componentes sociais € comportamentais e o
contexto (UNESCO, 2004: apud, MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p. 24).

O PCESG refere que

[..] o Curriculo do ESG proporcionara ao jovem um conjunto de
competéncias (conhecimentos, habilidades, e valores) para enfrentar com
sucesso exigéncias complexas ou a realizagdo de tarefas, na vida quotidiana.
Neste contexto, as competéncias necessarias para a vida referem-se ao
conjunto de recursos, isto €, saberes, capacidades, comportamentos e
informacdes que permitem ao individuo tomar decisdes informadas, resolver
problemas, pensar critica e criativamente, relacionar-se com 0s outros e
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manifestar atitudes responsaveis para com a sua salde e da sua comunidade.
(Ibidem, p. 24).

Na base do exposto foram definidas as doze competéncias a serem

desenvolvidas no ESG, nomeadamente,

a) Comunicacdo nas linguas mogambicana, portuguesa, inglesa e francesa;

b) Desenvolvimento da autonomia pessoal e auto-estima, de estratégias de
aprendizagem e busca metddica de informacdo em diferentes meios e uso de
tecnologia;

c) Desenvolvimento do juizo critico, rigor, persisténcia e qualidade na
realizacdo e apresentacdo dos trabalhos;

d) Resolugdo de problemas que reflectem situagBes quotidianas da vida
econdmica social do pais e do mundo;

e) Desenvolvimento do espirito de tolerdncia e cooperacdo e habilidade para
se relacionar bem com os outros;

f) Uso de leis, gestdo e resolucédo de conflitos;
g) Desenvolvimento do civismo e cidadania responsaveis;

h) Adopcdo de comportamentos responsaveis em relagcdo a sua salde e da
comunidade bem como em relagéo ao alcool, tabaco, e outras drogas;

i) Aplicagdo da formag&o profissionalizante na redugdo da pobreza;
j) Capacidade de lidar com a complexidade, diversidade e mudanga;

k) Desenvolvimento de projectos e estratégias de implementacdo
individualmente ou em grupo.

1) Adopcdo de atitudes positivas em relagdo aos portadores de deficiéncias e
criangas (Ibidem, p. 25).

Apos a abordagem das competéncias cabe a vez aos valores no desenvolvimento

dos quais se estabelece que eles

[...] assentam nos principios mais gerais da sociedade mogambicana que, por
sua vez, se regem por outros mais universais, tais como os Direitos Humanos.
Neste contexto, constituem valores a desenvolver: igualdade, liberdade,
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justica, solidariedade, humildade, honestidade, tolerancia, responsabilidade,
perseveranca, respeito e amor a pétria. (Ibidem, p. 26).

O PCESG estabelece a decorréncia dos valores citados do que afirma serem as
aspiraces da sociedade donde se enraizam as tradicbes mocambicana, africana e

universal, buscando o ideal a fim de

[...] educar os jovens para saber (sic) estar e conviver com 0s outros, num
ambiente de paz e tolerancia, reconhecendo e aceitando a diversidade
cultural, linguistica, religiosa, racial, politica e social.

A educacdo baseia-se, assim, no respeito pelo patrimonio cultural
mogambicano, na cultura de paz, proporcionando aos jovens o
desenvolvimento da sua identidade nacional, que equacionados com o0s
valores universais da modernidade, permitirdo a sua integracdo na aldeia
global (Ibidem, p. 26).

2.7.2 Das inovacdes no Novo Curriculo do ESG

A reforma curricular em estudo constitui, como vem sendo largamente
demonstrado, continuacdo das mudancas promovidas no EP. Neste contexto, 0 ESG
retoma o que o proprio curriculo chama de inovacOes resultantes desse processo. Assim,

ao nivel do ESG se constata as inovagdes seguintes:

O carécter profissionalizante — este visa “[..] desenvolver nos jovens
competéncias praticas que Ihes possam ser Uteis para a vida laboral, desenvolvimento de

uma profissdo ou oficio e para o auto-emprego” (Ibidem, p. 28).

Esse caracter deverd materializar-se através de uma nova abordagem das
disciplinas gerais, no qual a componente profissionalizante devera estar implicita,
através da ligacdo entre a ciéncia e sua aplicacdo pratica. De forma explicita, a

componente profissionalizante aparecera nas disciplinas profissionalizantes.

A Nova Abordagem dos Ciclos de Aprendizagem — apoiando-se em Philippe
Perrenoud (1994), o PCESG almeja que os ciclos de aprendizagem correspondam a

blocos e incide a sua atencdo na necessidade de a avaliagdo se apoiar num processo
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global, o que afirma requerer um trabalho conjunto dos professores, ao longo do ano.
Afirma, a dado passo que “[...] a reflexdo sobre o desempenho de cada aluno devera
envolver todos os professores que com ele trabalham, ao longo do ano e néo se limitar

ao somatorio feito nos conselhos de notas, no final de cada trimestre” (Ibidem, p. 30).

O Ensino-aprendizagem integrado que constitui, na verdade, o pano de fundo
deste trabalho é tido como uma das inovacdes do novo curriculo de ESG. A proposito

desta inovacéo, afirma-se que

[...] o curriculo do ESG integrado caracteriza-se por desenvolver no aluno
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores de forma articulada do ponto
de vista de estrutura, objectivos, conteldos, competéncias, material didactico
e da prépria préatica pedagogica centrada no aluno (Ibidem, p. 31).

Entretanto, o processo que Ihe precede, no EP merece algumas observag6es por
parte do documento Avaliacdo do PEEC (MOCAMBIQUE/MEC, 2009a, p. 26-27)

sendo vejamos:

A incongruéncia entre a enunciagdo de um ensino integrado e a
inflexibilidade espartilhada em disciplinas leccionadas desde a 1?2 classe em
horarios fixos, referida no curriculo enunciado [...], reflecte-se na sala de
aula. A flexibilidade curricular, apanagio de um ensino integrado ndo
encontra materializagdo no curriculo implementado na sala de aula, nem
sequer na elaboragdo dos manuais para alunos e professores. Com efeito, os
mesmos aparecem organizados por disciplina, sdo muito directivos e como
nos foi dito, sem formagdo adequada, o livro é a Biblia do professor. Por
outro lado, ao olharmos para as planificagbes dos professores, ressalta a
rigidez da mesma. A apoiar esta rigidez sobressai a frequéncia da similitude
dos horérios por disciplina na mesma escola. [...]. A consciencializacdo da
ndo implementacdo de uma aprendizagem integrada por parte de alguns
servicos provinciais levou mesmo a necessidade de equacionar a realizacdo
de um estudo profundo sobre interdisciplinaridade.

Considerando o caracter flexivel que se deve imprimir ao curriculo, o PCESG
recomenda a Integracdo de Conteudos do Interesse Local, para o que se deve “[...]
considerar aspectos de interesse local de maneira a responder as necessidades das
comunidades [...]* (MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p. 31).
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Para assegurar 0 acima exposto, 0 PCESG propde estratégias de abordagem dos
conteudos de interesse local “[...] articulando os contetdos propostos nos programas de

ensino com a realidade local” (Ibidem, p. 31).

Propde, também, o desenvolvimento de circulos de interesse e de projectos de

interesse comunitario orientados pelo professor.

Desenvolvo sobre as estratégias aqui propostas, bem como sobre os temas
transversais abordados mais adiante, na discussao tedrica acerca da integracdo curricular

no Quarto Capitulo.

A introducdo de Linguas Mogambicanas, quer continuando o programa do
Ensino Bilingue iniciado no EP, quer para principiantes falantes que ndo dominem a
escrita quer, ainda, para principiantes ndo falantes que desejem aprender a Lingua. Em
todos os trés casos que terdo modalidades especificas de abordagem, o ensino da Lingua

Mocambicana seré de caracter opcional.

A consideragédo da inclusdo dos temas transversais. Segundo o PCESG

[...] os temas transversais traduzem um conjunto de questdes que preocupam
a sociedade que, pela sua natureza social, ndo pertencem a uma area ou
disciplina. Por isso, ndo é definido ao nivel do curriculo um tempo
especifico.

A transversalidade corresponde, por um lado, a forma como os temas sao
incorporados no curriculo no que diz respeito a sequéncia, continuidade e
aprofundamento e, por outro lado, a maneira como sédo tratados do ponto de
vista didactico, por forma a estabelecer uma ligacdo com a vida real.

Os temas foram seleccionados pela sua pertinéncia e abrangéncia e a sua
integracdo no curriculo visa desenvolver um conjunto de competéncias que
permitem ao aluno reflectir, problematizar, intervir e transformar a realidade
(MOGCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p. 33).

O PCESG elege, entre outros temas transversais, a preservacdo do patriménio
cultural; e identidade cultural e mogambicanidade, quanto a mim, temas de base para as
disciplinas da area das Ciéncias Sociais, tendo em conta as finalidades anunciadas para
essa area. O enquadramento que o PCESG faz destes temas € susceptivel de provocar

um hiato no concernente a consideracdo dos objectivos da integracdo curricular,
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particularmente no referente a area de Ciéncias Sociais. O PCESG considera tais temas
como fazendo parte de “um conjunto de questdes que preocupam a sociedade que, pela

sua natureza social, ndo pertencem a uma area ou disciplina”. (Ibidem, p. 33).

Conforme as minhas reflexdes do Quarto Capitulo, nestas colocagdes estaria 0
cerne da integracdo curricular no que diz respeito as Ciéncia Sociais, mas,

estranhamente, assumem aqui, uma posi¢ao marginal.

Deste modo, o PCESG parece legitimar a postura assumida pelos elaboradores
dos PE caracterizada por uma falta de compromisso relativamente a Histéria (e a
Geografia) de Mocambique nos PE do 1° Ciclo, ndo dando, consequentemente, espaco
para abordagens satisfatorias sobre o patriménio e identidade culturais e
mocambicanidade. Referi-me, em paginas anteriores, a dificuldades manifestadas pelos
professores, nomeadamente, no Primeiro e neste mesmo Capitulo. As dificuldades que
os professores encaram relacionam-se com o alcance do designio maior de se
aprofundar o estudo da Historia de Mocambique e de Africa nos quadros cronoldgicos
da Histdria Universal. Nos seus depoimentos, quando da realizacdo do trabalho de
campo, os professores de Historia e Geografia do ESG1 reiteraram esta preocupacao,
como se pode ver no Terceiro Capitulo.

Uma das formas citadas para a concretizacdo da abordagem dos temas
transversais, também retomada nos novos PE de Ciéncias Sociais, € 0 que o PCESG
chama de actividades co-curriculares e a realizacdo de projectos. O PCESG defende a
realizacdo de projectos que impliqguem na mobilizagdo de toda a comunidade escolar,
outras organizagdes e a comunidade envolvente, em geral, num compromisso colectivo

para a formacao dos jovens.

As actividades co-curriculares, por sua vez, sdo definidas como sendo aquelas
complementares ao curriculo, visando promover habitos de estudo individual e
colectivo, o associativismo potenciando o desenvolvimento de habitos de organizagdo e

lideranca, bem como o espirito de iniciativa.

Nos Capitulos V e VI do PCESG abordam-se a Estrutura Curricular e o Plano de
Estudos do ESG.
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Por sua vez, na Estrutura Curricular abordam-se as areas Curriculares sobre as
quais ja me alonguei em péaginas anteriores, designadamente, quando me referi ao lugar
comparativo que a Historia e a Geografia ocupam na respectiva Area de Comunicagio e

Ciéncias Sociais.

O Plano de Estudos apresenta como novidade a existéncia de disciplinas
obrigatdrias e opcionais, sendo que o aluno escolhe uma disciplina ao longo do ciclo.
Curioso é observar que, de um nimero de onze disciplinas do Antigo Curriculo, o
nimero de disciplinas obrigatdrias neste novo curriculo ascendeu para treze. Mesmo
atendendo ao facto de o proprio PCESG referir que a reducdo do nimero de disciplinas
ocorrera na segunda fase da implementacéo deste Plano de Estudos, este facto ndo deixa
de ser contraproducente, sobretudo se tiver em linha de conta que o numero exagerado
de disciplinas €, por assim dizer, um dos ‘mobeis’ da reforma em curso. Ademais, este
mesmo facto tem se mostrado como um dos mais problematicos da introducédo do novo
curriculo, no que se refere a gestdo do tempo e do espaco. As missdes de supervisdo
pedagdgicas realizadas para avaliar o nivel de implementacdo do NCESG e cujo
contetudo dos relatérios me referi paginas atras, refere-se a problemas de gestdo de
espaco alunos e actividades no ambito deste NCESG.

Sob o titulo Estratégias de Implementacdo, o oitavo Capitulo realca a
importancia que a mudanca na maneira de ensinar e de aprender jogam para 0 SUCESSO
do curriculo, ja que “as inovacdes ao nivel do curriculo, ndo sdo, por si s6 (sic)
suficientes  para  dinamizar as  mudancas  desejadas nas  escolas”
(MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p 82).

Outro interessante titulo faz parte desse capitulo, nomeadamente o que diz:
Construindo Uma Visdo Partilhada da Mudanca. Ao abrigo de estudos da BIE
UNESCO aborda-se 0 que se chama de resisténcia & mudanca como um dos principais
obstaculos para a implementacdo de um curriculo. A esse proposito, afirma-se que “[...]
a mudanca das praticas pedagdgicas na sala de aulas implica uma mudanca de atitude,
de comportamento e de posicionamento (em relagdo ao aluno como centro do processo
de ensino e aprendizagem)” (MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p 82).

Na sequencia da abordagem que o PCESG faz sobre o que chama a resisténcia a

mudanca, é apresentado um interessante quadro com que se pretende destacar alguns
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dos factores que motivam resisténcia a mudanca. Alguns desses factores foram objecto
de analise ao longo deste texto, mas ndo entanto que factores de resisténcia, mas sim
enquanto factores objectivamente existentes e que podem comprometer (o que, alias, em
certa medida se vem verificando) os propdsitos da reforma curricular em curso. Referi-
me, na altura, de modo particular & falta de formacdo especifica dos responsaveis,
entendendo os elaboradores do curriculo como responsaveis. Procurei mostrar como
essa caréncia pode estar desencadeando outros problemas, alguns dos quais estéo,

também, representados no quadro dessa pagina 84 do PCESG.

Proponho um agrupamento daqueles factores procurando buscar uma certa
interdependéncia entre eles. Assim, eu colocaria no topo, a complexidade das

inovac0es, factor a partir do qual se geraria outros do modo seguinte:

Complexidade das Inovacdes

Falta de Formacdo Especifica dos Responsaveis,
Ma Interpretacdo dos Textos Oficiais,
Medo de Errar Por Parte dos que Tomam as DecisGes e

Rigidez das estruturas e das orientacdes.

Falta de Coordenacéo entre os Diferentes Sectores,
Desconhecimento do seu Papel como Actor da Mudanca e

Falta de Comunicacao entre as Direc¢Oes e 0s Professores.

Medo da Mudancga,
Medo de Perder o Poder por causa da entrada em cena de outros Actores
ou Mudanga de estatuto.

Problemas Administrativos.

Coloquei a complexidade das inovagdes em primeiro lugar, por entendé-la como
sendo o factor gerador de todos os outros, dado o facto de as inovagdes serem,
precisamente, uma novidade, o que implicaria uma formacao especifica sem a qual, na
verdade, se desencadeiam uma série de varios outros factores. Por exemplo, a ma

interpretacdo de textos oficiais ndo se resume apenas a incipiente compreenséo, pelos
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professores, das orientacdes feitas tanto nos PE, quanto em outros documentos
curriculares. Ela acontece, também, evidentemente e, em primeira instancia, com a
incipiente interpretacdo feita pelos proprios técnicos e outros responsaveis, das

directrizes e filosofia do curriculo adoptado.

Permito-me, de novo, recorrer ao documento Avaliagdo do PEEC
(MOCAMBIQUE/MEC, 2009a) que, sobre o suporte cientifico das inovac¢des ocorridas
no EP se debruca do modo seguinte:

O conceito de curriculo e a questdo da relevancia amarram o desenho do
mesmo as caracteristicas e necessidades de uma determinada sociedade num
determinado tempo. Isto ndo significa, contudo, que as diversas opg¢des ao
longo da elaboragdo do curriculo devam ser assumidas tomando apenas em
linha de conta o conhecimento da realidade nacional. No plano curricular,
como em qualquer outra area de actividade humana, o crescimento cientifico
é o resultado da evolugdo partilhada do conhecimento. Hoje, mais do que
nunca, esta partilha é uma necessidade e uma realidade. No que respeita as
opcodes tomadas na elaboragdo do curriculo enunciado [...] ha apenas vagas
mencdes a estudos nacionais ou a meras alusdes a outros sistemas de ensino
da regido, sem consisténcia nem justificacdo de suporte para as medidas
adoptadas. Particularmente no que respeita aos dominios de inovacéo, faltam-
nos referéncias precisas a estudos e evidéncias recolhidas internacionalmente,
no que respeita a eficcia curricular de medidas tomadas e avaliadas noutros
paises, particularmente em sistemas educativos com afinidades geograficas e
sociais (MOCAMBIQUE/MEC, 2009a, p. 24-25).

Neste estudo procuro mostrar o caracter compartimentado da planificacéo
curricular que, a par da falta do aprofundamento dos pressupostos cientifico-tedricos
que embasam a planificagdo curricular, corroborada acima, resultam, entre outros, no
caracter eclético do curriculo mogambicano sobre o qual me pronuncio detalhadamente

no Quarto Capitulo.

No entanto, pelo que transparece no PCESG, ndo parece haver ciéncia de
nenhuma caréncia por parte dos quadros decisores e técnicos, ou h4, no minimo, a
percep¢do de que, se os houver, os resultados que deles advém séo para ndo ter em
conta. Todos 0s riscos sdo apenas vistos da parte do professor. As afirmacgdes que se

seguem revelam essa Vvisao:
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A mudanca de comportamentos, de mentalidades e de praticas pedagdgicas
tradicionais, exigem uma capacidade de auto-conhecimento e de
conhecimento do outro [...]. Para que o professor seja capaz de desenvolver
competéncias nos alunos, é necessario que se conhe¢a muito bem, saiba quais
sdo as suas qualidades, competéncias, defeitos e limitacBes para tirar maior
proveito da relacdo com o outro e deste modo optimizar o seu desempenho
profissional (MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p. 85).

Poder-se-ia perguntar, o que seria de exigir da parte dos técnicos e outros
responsaveis, para a mudanca de seu comportamento, mentalidades e praticas
pedagdgicas tradicionais? O que seria necessario por parte deles (melhor, da nossa
parte) para que ajudem/mos a desenvolver, entre os professores, as competéncias
necessarias? Nas respostas a estes e outros questionamentos similares podera estar,
porventura, o segredo que aponte para o sucesso da reforma curricular em Mogambique.
Ou estara, no minimo, na coragem e determinacdo em coloca-los, para que, em
definitivo, estas questdes passem a estar na ordem do dia dos decisores curriculares e

dos responsaveis pela Educacdo, em Mogambique.

Né&o se trata de maneira nenhuma de contestar a veracidade da afirmacdo contida
na citacdo acima. A critica que Ihe é imputada relaciona-se com a visdo em um Unico
sentido — de dentro para fora, descurando a visdo introspectiva que seria oportuna aqui.
Mais, ndo é apenas a afirmacdo em si (ou melhor, neste caso, a falta da afirmacéo) o que
esta em causa. E que da omissdo do facto aqui resultaram, no meu entender, na falta dos
actos, o que revela que esta ndo é uma afirmacdo a toa. Como referi em paginas atras,
pretender colocar o professor no centro da discussdo sobre 0s riscos, apenas no
momento da implementacdo do curriculo, quando a construcdo nao fora com ele feita, é

uma estratégia que se mostra, por razdes obvias, improcedente.

O medo de errar resulta da inseguranca que a falta de formacao especifica da e
tudo isso €, no meu entender, imputavel aqueles que decidem sobre o curriculo e ndo
aos professores. A rigidez das estruturas e das orientagdes resulta do caracter fechado do
sistema e visa permitir maior controle do mesmo. Apoiei-me em paginas atrds no

trabalho de Duarte (2001) que se debruca sobre essa questdo no campo da avaliagéo.

O segundo leque de factores corresponde a outra caracteristica largamente
explorada ao longo deste trabalho. Refere-se a uma falta de viséo de sistema como um
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todo, o que tem sérias implicacbes no processo da planificacio com evidentes

consequéncias nefastas ao Sistema.

No que toca aos medos aqui referidos, julgo que ha uma questdo a que ninguém
ousou ainda abordar. Esta é uma questdo que pode ser decisiva para a compreensao e
colaboracdo desejada por parte dos professores. Julgo que alguém de direito precisa
elucidar aos professores das implicacdes administrativas do fendmeno da integracédo
curricular, quando relacionado com a sua vida profissional e ndo sé: paira no ar um
medo da mudanca sim, porque no entender dos professores, a mudanga pode, também,
representar um risco profissional para si — a integragéo curricular pode resultar na
reducdo do nimero de professores necessarios para trabalharem na area de Ciéncias
Sociais e ndo s6. Nao me parece que esta questdo esteja na ordem das prioridades do
didlogo com os professores, até mesmo para propiciar uma melhor compreensdo, um
ambiente de ‘paz espiritual’ entre os docentes € evitar equivocos. Penso mesmo que esta
seja uma das mais sérias questdes a serem consideradas no didlogo visando tornar os

professores parte da solu¢ao dos obstaculos que se colocam e ndo do problema.

No que toca aos problemas administrativos eles aparecem referidos ndo sé em
paginas anteriores deste texto como, também, sdo largamente abordados nas entrevistas
e, invariavelmente, por todos, a eles se aliam as condi¢bes de ensino-aprendizagem,

também largamente referidas como condicionantes de vulto que emperram o processo.

As mudangas que se tem vindo a imprimir nos PE mostram-se necessarias. O
angulo da questdo situa-se ao nivel da gestdo. Na gestdo é que esta o
problema, é a nossa fraqueza na gestéo do sistema que cria esses problemas
e ndo as revisdes em si que tém sido feitas aos PE e outros documentos.
Temos que definir estratégias que nos permitam ter um efectivo controle das
nossas actividades, desde a instancia central até & base, para que todas as
mudancas desejadas e empreendidas cheguem a escola em tempo Util e
tenham efectivamente, o efeito que desejamos (AA, 21/12/2011).

Na sua estrutura e composicdo o PCESG nao aborda o ‘como’ se vai proceder ao
qgue chamou de segunda fase da integracdo, ou seja, aquela fase em que surgirdo as
novas disciplinas. Para suprir essa lacuna é produzido, em finais de 2009 o documento
Proposta de Integracdo Curricular no 1° Ciclo do Ensino Secundario Geral
(MOCAMBIQUE/Inde, 2009c¢) sobre o qual exponho a seguir.
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2.8 Proposta de Integracao Curricular no 1° Ciclo do Ensino Secundario Geral

Este documento

[...] foi elaborada tendo em conta, a necessidade de dar continuidade a
filosofia iniciada no Ensino Bésico - EB, que preconiza a criacdo de novas
disciplinas a partir de objectivos comuns a vérias areas e perspectiva um EB
de 9 a 10 classes, de modo a evitar desfasamento na organizagéo curricular
(MOCAMBIQUE/Inde, 2009c, p. 2).

Segundo o proprio documento, nele se contextualiza o fendmeno da integracéo,
descrevendo as principais tendéncias mundiais relativas a educacao; se apresenta a
fundamentacdo que da origem a proposta; e se procede a uma analise comparativa dos
modelos de integragéo, culminando-se com as perspectivas, ou seja, as ac¢des levadas a

cabo apds visitas exploratdrias ao exterior.

No que toca ao contexto destaca-se a necessidade da coexisténcia entre a
diversidade sociocultural e o rapido desenvolvimento tecnologico; e a tarefa da
educacdo que consiste em fornecer elementos que concorram para a edificacdo de uma

sociedade de paz, justica e estabilidade social.

Retoma-se, depois, 0 contexto em que se enquadra a reforma curricular da qual
decorre a integracdo curricular, a luz do PCESG e a previsdo da implementacdo, em

2012, de disciplinas integradas.

Neste contexto, o documento define 0s seus proprios objectivos nos termos

seguintes:

A proposta de ciéncias integradas (sic) tem como objectivo geral organizar o
curriculo concernente a integracdo disciplinar de Ciéncias Sociais e Ciéncias
Naturais no 1° Ciclo do Ensino Secundéario Geral (ESG). A mesma, tem (sic)
como objectivos especificos:

- Compreender o processo de construcdo e implementacdo de ciéncias
integradas e,
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- Identificar experiéncias de integracdo em diferentes contextos no que se
refere aos desafios do mundo actual e as principais directivas internacionais
relativas a educacéo. (Ibidem, p. 4).

O documento busca conceituar a integragdo, relacionando-a com a "unido das
partes de um todo", sendo o todo, 0 "universo”; a "unido dos fendmenos da vida
humana”, sendo que o termo é relacionado com “complementaridade, totalidade,
agregacao [...]", "diversidade na unidade, coordenacéo, e harmonia". Alude-se ao facto
de se ter percebido, com os avancos tecnologicos do Século XX, que “os fundamentos
das areas disciplinares tradicionais ndo conseguiam esclarecer a complexidade dos

fendmenos estudados” (Ibidem, p. 5 - passim).

O exercicio da conceptualizagdo e da historicizacdo apoia-se, neste documento,
em tedricos como Rogiers e De Ketele, Ciavata, Ramos e sublinha aspectos como,
‘mobilizacdo conjunta de diferentes aquisicdes’; situacdes significativas’; ‘integracdes
situacionais’; ‘formacdo integral: fisica, mental, cultural, politica e cientifico-
tecnologica’; ‘esforgo intertematico e interdisciplinar para apreender as ideias que

cruzam os limites dos saberes, mais importantes do que as matérias em si’.

No entender desse documento essa abordagem propicia a incursdo da
historicidade da integracdo dentro do SNE, mostrando-se a assuncdo da integracdo no

NCEB. O documento assume, entdo, que

[..] a organizacdo curricular iniciada no Ensino Basico, privilegia a
integracdo disciplinar, a transversalidade e o ensino integrado tinha em vista
uma melhor utilizagdo dos professores e do fundo do tempo disponivel para o
processo de ensino/aprendizagem. Pretende-se que 0 mesmo seja alargado ao
Ensino Secundario Geral com o objectivo de dar continuidade a filosofia
iniciada no Ensino Béasico de modo a evitar desfasamentos na organizagdo
curricular e numa perspectiva de um Ensino Basico de nove a dez classes.
Isto exige um desenho de programas de ensino que toma em conta a
transversalidade, integracdo de saberes locais, a pedagogia de projectos,
transferéncia de contetidos numa relacdo teoria-préatica
(MOGCAMBIQUE/Inde, 2009c, p. 8-9).

Sob o titulo fundamentacéo, revela-se, no documento, que para a sua construcao

foram analisados relatérios de monitoria, tendo-se constatado que
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[...] os relatérios de monitoria revelam fraco conhecimento dos temas
transversais e formas da sua aplicacdo no ambiente concreto da sala de aula,
deficiéncia na abordagem integrada e deficiente envolvimento do aluno na
aula. A prética docente parece favorecer pouco a formagéo integral (Ibidem,

p. 9).

Mais adiante, volta-se a questdo acima, nos seguintes termos:

Os materiais analisados sustentados principalmente em autores como
Roegiers & De Ketele (2004), Lemmer (2005), Traldi (1987), Peixoto (s/d),
Ramos (1980) e outros, a partir de posicfes teodrico-praticas advindas das
monitorias realizadas no EB e ESG1, assinalaram uma forte influéncia no
curriculo por disciplinas (na visdo tradicional marcadamente academicista)
afastando-se dos saberes quotidianos relativamente a integracdo pessoal e
profissional, de modo a garantir uma eficaz inser¢do social. Deste modo
percebe-se que ha o enfoque de uma concepcéo de organizagdo curricular que
flexibiliza com tendéncias mais intensas ao curriculo disciplinar em
detrimento do curriculo integrado (Ibidem, p. 14).

Apesar de ndo trazerem nada de novo no que se refere a leitura da situacdo
prevalecente (revelam situacdes por demais abordadas ao longo deste trabalho), estas
colocacbes revelam-se, no minimo curiosas, em primeiro lugar, por aparecerem
associadas a fundamentacdo e, em segundo e mais critico ainda, por aparecerem de
chofre, sem que lhes seja reservado nenhum comentario que fosse! E que, na
perspectiva deste trabalho, nestas citacOes estdo revelados alguns dos aspetos de peso
gue emperram o processo. E, a serem identificados, como o estdo, caberia aqui alguma
palavra que enunciasse a intengdo de algo fazer antes de avangar sob ‘falsas condigdes

de implementacdo’ para, uma vez mais, cumprir calendario, com fracasso anunciado.

A estratégia adoptada neste documento nas partes que referi, ou seja para referir
os obstaculos pareceu-me, efectivamente, bastante infeliz. o que se persegue ao
intercalar revelagdes de obstaculos e exploragdo textual de teoricos, particularmente
quando estes trechos ndo fornecem, como é o caso, nenhum antidoto face a situagédo

nefasta relatada?
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Outros aspectos sdo abordados no documento: por exemplo, "argumentos
favoraveis a elaboracdo de projectos curriculares integrados”; "modelos/formas de
integracdo curricular™; "as exigéncias do ensino integrado”; "vias da sua realizagdo™; "os
modos/modelos (sic) de integracdo”; e “experiéncias de integracdo curricular”
(MOCAMBIQUE/Inde, 2009c, p. 14-26 - passim). .

As opcdes do Inde estdo reveladas nas passagens que se seguem

[...] procura-se trabalhar numa dimensdo de curriculo integrado critico,
corroborando com a integragdo como forma de garantir ndo s6 a melhoria da
aprendizagem dos alunos, garantindo uma aprendizagem significativa. Esta
atitude requer o desafio de compreender qual € o significado da tradicional
organizacdo de disciplinas e a visdo de integracdo disciplinar, para fazer a
escolha segundo a base que contemplara a integracdo. [...]

O INDE situa-se na éptica transdisciplinar na medida em que a abordagem
favorece o desenvolvimento de capacidades transversais. Se quisermos
definir objectivos comuns a vaérias disciplinas, devemos concordar sobre as
capacidades que devem ser instaladas, visto que os contelidos permanecem
disciplinares.

Esse modo de integracéo consiste em integrar matérias que apontam para o
mesmo tipo de objectivo, isto é que visam (sic) desenvolver o0 mesmo tipo de
capacidade. Ex: uma aula de iniciacdo (fusdo das aulas de ciéncias naturais e
geografia). Uma aula de expressdo manual (fusdo de aulas de trabalhos
manuais e desenho). Um curso de Ciéncias (fusdo de fisica, quimica e
biologia).

A nova disciplina tem o seu funcionamento proprio. Pode por exemplo ser
articulado em competéncias a serem desenvolvidas ou em um objectivo
terminal de integracdo (Ibidem, p. 13-19 - grifos meus).

Nestas passagens do documento sdo associados de modo algo desordenado
conceitos-chave a volta dos quais se desenvolveria 0 processo de integracdo, ainda que,
alguns deles em conflito uns com os outros. A concretizacdo do que aqui se almeja, no
entanto, se revela um fracasso quando se transita para os PE. O Terceiro e Quarto

Capitulos aprofundam a abordagem destas questdes.

Em perspectivas, 0 documento assinala a necessidade da formacao integral que o
mundo actual impode e, na decorréncia disso, (como se afirma), “ap6s a revisdo da
literatura, iniciar-se-a a auscultagdo dos professores [...] e seguir-se-a a elaboracdo dos

programas integrados de Ciéncias Naturais e Ciéncias Sociais" [...] (Ibidem, p. 25).
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A auscultacdo a que o documento se refere ja comecou e a elaboracdo dos PE

também. Em que consistiu? Reunido dos técnicos do Inde e da Dineg. Um professor por

provincia representando, simultaneamente, os professores de Histdria Geografia.

O documento Proposta de Integracdo Disciplinar no 1° Ciclo, pelo propésito a

que se propunha, revelava-se como um instrumento que se adivinhava de extrema valia

para a conducdo do processo da criacdo, neste caso vertente, da disciplina de Ciéncias

Sociais. No entanto, ao que me pareceu, embora seja inegavel reconhecer o progresso

que representou a intencdo da sua elaboragdo, sdo-lhe imputadas algumas criticas, sendo

vejamos:

Tendo em conta 0s objectivos que perseguia, (ou que devia perseguir),
ele afigura-se um documento muito tedrico. Ndo estou a pér em causa a
importancia da teoria na conducdo deste processo, pelo contrario, a
questdo que coloco é que me pareceu ter-se perdido a oportunidade de se
apropriar dessa teoria e se avancar para 0s aspectos mais praticos que se
impdem. Desenvolver, por exemplo, ac¢bes tendentes a contrariar 0s
efeitos dos obstaculos que emperram o processo, alias, bem identificados
no préprio documento;

Apesar da sua apeténcia para a abordagem demasiadamente teorizada,
fica-se com a impresséo de que a mesma se apoia em teorias que, nalgum
sentido apresentam algumas divergéncias, ou serd a propria interpretacéo
feita pelo/os articulista/s? Alongar-me-ei nesta questdo, como disse, com
mais propriedade no Quarto Capitulo. Por ora fica apenas o registo da
preocupacdo com o uso de certos conceitos: As paginas tantas se pode
perder no assunto em tratamento — integracdo curricular ou disciplinar?
Ou ainda — disciplinas ou ciéncias integradas? De igual modo, pareceu-
me algo inconsistente a abordagem sobre modelos (ou formas?), (ou

modos?) de integragéo (curricular? ou disciplinar?).

Aqui estdo boas questBes para alimentar uma discussdo teérica plena de

interesse.

A referéncia a experiéncia de alguns paises pareceu-me, também,

manifestamente pouco fundamentada, ou melhor, contribui pouco enquanto
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fundamentacdo: creio que a ideia que se quer passar ndo &, necessariamente, a de que se
ha paises que adoptaram um modelo, n0s temos necessariamente, que 0s seguir. Havia
que ter um pouco mais da histéria do processo. O que se sabe sobre as tradi¢Ges
curriculares desses paises, particularmente no que toca a formagdo dos técnicos e dos
professores, as condicdes de implementacdo, nomeadamente as infraestruturais,

recursos pedagdgicos, entre outros.

N&o terminaria sem antes pronunciar-me sobre o mérito que este documento
teria, ndo fossem as observagdes que apontei, e 0 avango que ele representaria: é que
apesar dos problemas que se Ihe podem imputar, parece-me que, através dele, o Inde da
alguns passos no sentido do esclarecimento da sua opcdo quanto ao modelo de
integracdo. Julgo nisso algum mérito, pois pode encerrar a grande discussao sobre se a
disciplina de Ciéncias Sociais € ou ndo a ‘jun¢do’ de Histéria e Geografia. Pelos vistos e
fazendo fé a compreensao que tenho estado a ter do documento que tenho em mao, ndo
sobram margens para duvidas: creio que seja isso mesmo. Preciso é fazer um melhor

escalonamento e esclarecimento dos conceitos que ele faz uso.

2.9 A Estratégia do Ensino Secundario Geral 2009 — 2015

Conforme ja explicado, a Estratégia para o ESG definida em 2001 ficou
ultrapassada pela precipitacdo dos acontecimentos no ESG, principalmente como
corolario l6gico dos resultados do NCEB. Conforme explicado oportunamente, uma
nova Estratégia teve que ser elaborada.

Tendo representado um relativo avanco ao projectar o desenvolvimento do ESG
no periodo em referéncia, baseada numa estreita correlacdo com as projeccdes do EP,
procurando sempre um ‘dialogo’ com 0s outros niveis e subsistemas, embora isso ndo
tivesse representado uma planificacdo estratégica conjunta, mas sim, um ‘concerto’,
tendente a fazer face a problemas que, afectando o ESG, dizem, também, respeito aos

outros niveis e subsistemas.

Apoiando-se praticamente nos mesmos documentos de base orientadores da

reforma curricular, em particular, os Planos do Governo e os Planos Estratégicos da
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Educacdo, esse documento, ao se debrucar sobre o curriculo, confirma as opc¢des

tomadas pelo PCESG e projecta as condi¢des necessarias para a sua efectivacao.

Nesta conformidade, a Estratégia 2009-2015 reafirma a preocupa¢do do Setor
relativamente a formacdo para o emprego, embora revelando ja alguma preocupacao
relativamente & formagdo integral dos jovens, conforme patente nas suas definicdes da

visdo e missdo do ESG.

No que se refere & missdo, esse documento estabelece que ela consista em

[..] formar cidaddos competentes, com elevado espirito patridtico e
humanistico, com dominio da comunicacdo nas linguas mogambicanas,
portuguesa e, pelo menos, uma lingua internacional, aptos para enfrentarem e
solucionarem problemas com criatividade, aprender ao longo da vida, e para
se inserirem na vida das suas comunidades e no mercado de trabalho e
preparados para prosseguir os seus estudos (MOCAMBIQUE/CM, 2009b, p.
4).

E, no respeitante a

[...] visdo do Ensino Secundério Geral consiste em universalizar, a médio e
longo prazos, 0 acesso a um ensino basico de qualidade e de 10 classes,
centrado no aluno, que permita dotar os jovens de competéncias para a sua
inser¢do no mercado de trabalho e continuagdo de estudos a outros niveis
(Ibidem, p. 9).

Carécter compartimentado da planificacdo curricular, falta de clareza dos
pressupostos em que se apoia 0 processo do que resultard, entre outros aspectos, o
afastamento dos professores do centro da decisdo no que a reforma curricular diz
respeito. Tudo isto resulta em indicios de pouco comprometimento, visivel entre os
préprios técnicos e em alguns professores. Disso se ressente a reforma curricular do
ESG e, ao que parece, esta € uma situacdo que se arrasta desde o processo similar

referente ao EP.
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Eis algumas das muitas razbes pelas quais julgo evidente e urgente uma
intervencéo correctiva do rumo deste processo. Explica esta urgéncia, particularmente, o
facto de que a factura maior seja paga pelos alunos, por lhes ser coarctado o direito que
Ihes assiste a uma aprendizagem de qualidade. O debate sobre o lugar e a importancia
que a qualidade de ensino vem assumindo, quando o assunto € o direito a educacdo tem
assumido, hoje, uma posicdo central. Como profissional directamente implicado no
processo ndo poderia estar alheio a essa reflexdo. Com essa reflexdo busco munir-me do
necessario referencial tedrico, factor que, espero, venha a contribuir para uma
intervengdo “mais responsavel”, recorrendo as palavras de Michael Apple. Segundo ele
ensina, “[...] ndo se engajar nesse questionamento € anular suas proprias
responsabilidades para com a vida atual e futura de milhares de alunos, que passam
muitos anos na escola. A auto-reflexdo e a reflexdo social estdo unidas aqui” (APPLE,
2008, p. 25).

Trazendo, de novo, a recordacdo de que minha imersao neste assunto se assume
e encerra em si um sentido e, portanto, um acto de dever e, numa perspectiva reflexiva,
destaco, uma vez mais, as motivacOes para a realizacdo deste trabalho. As motivacoes
que me levaram a enveredar por esta intervencdo ndo podem ser simplesmente
reduzidas a uma implicacdo profissional pois, se por um lado, elas se podem resumir a
um auto-reconhecimento da necessidade de apuro quanto ao dominio do manancial
tedrico que embasa a minha actividade, enquanto servidor de toda uma populacdo de
utentes do sistema educativo ao qual estou vinculado, por outro lado, assumo a ac¢éo do
meu dia a dia, como eminentemente politica, pois me coloco, a cada passo, do meu
trabalho, a pergunta relativa aos propoésitos do meu trabalho, ou seja, para quem € que
levo a cabo o trabalho que desenvolvo, ou, por outra, em que medida o meu trabalho,
em particular, a maneira como o faco, atinge e, na medida que deve, as pessoas para

guem o direcciono. Como no-lo diz Terezinha Rios (2010, p. 50-51),

[...] o esforco filosofico, como exercicio de critica, implica uma atitude
humilde e corajosa. A atitude critica € humilde, no sentido de reconhecer os
limites que existem nas situagdes vivenciadas. S quem reconhece que nao
sabe, que ha ainda muito por ser conhecido, empreende uma busca no sentido
de ampliar seu saber. E € corajoso, porque é sempre um gesto de provocacao
e, por isso, sempre tende a enfrentar perigos, ameacas. O olhar critico
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desvenda, aponta coisas que podem incomodar, desinstalar, exigir mudancas
para as quais muitas vezes ndo se esta preparado.

Esta ¢ a razdo pela qual, apoiando-me em alguns dentre 0s maiores
representantes dos pensadores criticos, passo, no Quarto Capitulo, a elaborar parte da
discussdo tedrica, pertinente a este tema, numa perspectiva de partilha, da evolucéo
cientifica nesta area, resultado da acumulacdo do manancial do conhecimento ja
realizada. Faco-o em busca do meu proprio aprimoramento, afinal sou parte do processo
aqui em estudo. Antes, porém, passo a procurar mostrar o conflito que me parece existir
entre o proclamado e o que, realmente prevalece nesta matéria de curriculo. Demonstro-
0 através da analise dos Programas de Ensino e dos resultados da interaccdo com alguns
dos protagonistas do processo, no caso, professores, técnicos pedagogicos e alguns

responsaveis de nivel central.



DAS INTENCOES AOS FACTOS: CONFLITO ENTRE O

PROCLAMADO E O CONSTATADO
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Comportam este Terceiro Capitulo duas actividades principais:
1. Anélise dos PE e
2. Analise dos resultados do trabalho de coleta de dados no campo.

As reflexdes sobre o tratamento dos dados coletados no campo sdo antecedidas
por uma abordagem tedrica acerca das directrizes ideoldgicas ou enfoques curriculares a
luz das colocacdes de Elliot W. Eisner e Elizabeth Vallance (1977) a qual propicia uma
melhor compreensdo da perscrutacdo aqui feita sobre o enfoque que predomina do

ponto de vista dos técnicos e dos professores.

Faco aqui a confrontacdo dos resultados das analises referidas com o essencial
do obtido como resultado da revisdo historico-critica realizada no Segundo Capitulo.
Estabeleco um "dialogo" que, ora coloca em cena os dados do presente Capitulo com os
do Segundo, nomeadamente, PE, resultados dos inquéritos e entrevistas versus
directrizes tracadas pelo PCESG; ora langando a analise dessas directrizes curriculares
a luz das reflexbes tedricas do proximo Quarto Capitulo. Este proceder, conjugado
aquelas reflexdes teodricas permitiu-me construir uma ponte que me levou a tracar as

consideracdes finais a guisa de conclusdes.

A fundamentacdo do trabalho de campo e deste proceder reside na assungéo de

que

[...] a implementacdo de um curriculo consiste em pdr em pratica as ideias e
intencBes contidas nos documentos curriculares. Neste contexto, considera-se
que o curriculo torna-se realidade quando os professores o implementam com
alunos reais, numa sala de aula real, isto €, quando traduzem o curriculo
escrito em préticas na sala de aula.

O sucesso da implementacdo de um curriculo depende de vérios factores
socio econémicos e politicos (MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p. 82).
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Dai que, nesta pesquisa, a decorréncia da analise dos PE e do trabalho de campo
ndo se resuma a apenas uma implicagdo metodoldgica, mas também, e quica

fundamentalmente, inerente ao proprio conceito de curriculo em que se apoia, dado que

[..] o curriculo ¢ uma construcdo permanente de préticas, com um
significado marcadamente cultural e social, e um instrumento obrigatorio
para andlise e melhoria das decisfes educativas.

[...] o curriculo [...] define-se como um projecto, cujo processo de construgdo
e desenvolvimento é interactivo, que implica unidade, continuidade e
interdependéncia entre o que se decide ao nivel do plano normativo, ou
oficial, e ao nivel do plano real, ou do processo de ensino-aprendizagem.
Mais ainda, o curriculo é uma préatica pedagdgica que resulta da interacgao e
confluéncia de vérias estruturas (politicas, administrativas, econdmicas
culturais, sociais, escolares...) na base das quais existem interesses concretos
e responsabilidades compartilhadas (PACHECO, 1996, p. 19-20).

A andlise dos PE visa, por um lado, a apropriacdo do modo como é feita a
acomodacéo do preceituado no SNE, no que se refere a uma primeira fase, logo apos o
seu advento; e, por outro lado, no que diz respeito a fase posterior, verificar a medida
em que os novos PE estdo em consondncia com o PCESG, ou seja, como €é que eles
incorporam e/ou permitem a implementacdo das inovacBes que a reforma curricular
anuncia. Perpassa estes objectivos, uma analise comparativa da historia e evolucdo dos
PE de Historia e Geografia do ESG;.

N&o se assume neste trabalho a perspectiva de curriculo reduzida aos PE, pelo
contrario, a perspectiva curricular aqui adoptada € a que se relaciona com a
consideracdo da totalidade dos processos relativos a educacdo, a luz das definicGes

criticas, representadas pelas citagdes acima, por Jodo Augusto Pacheco.
Assim sendo, os PE sdo chamados para esta analise por duas razées:

A primeira razdo, que esta ligada aos PE da primeira fase de implementacédo do
SNE, relaciona-se com o facto de que eles eram, na altura, as Unicas referéncias sobre o
processo de ensino e aprendizagem (0 qué, como e em que tempo ensinar etc.). Desse

modo, as escassas referéncias ao curriculo, nessa altura, dizem respeito a esses PE.
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A segunda razdo relaciona-se ao facto de que, apesar da falta de especificacdo do
seu lugar no curriculo pelo PCESG, eles se assumem como a ponte entre o preceituado
no PCESG e a forma concreta da sua materializagdo. Outrossim, como foi referido em
devido tempo, os PE sdo os documentos curriculares que envolvem o trabalho de todos
os técnicos de desenvolvimento curricular nas diversas areas curriculares e sao,
também, os documentos curriculares com que os professores lidam directamente na

planificagéo e concretizagéo das aulas.

3.1 Os Programas de Ensino (PE) de Histéria e Geografia do ESG; Desde a
Introducédo do SNE

Periodizagao

Uma apreciacdo do percurso do SNE permite definir em 6 (seis) os grandes
momentos caracteristicos dos PE do ESG, em geral, dos quais fazem, também, parte os

de Historia e Geografia do ESG;, como se pode ver a seguir.

1988-1994 — PE no Ambito da 12 Fase da Introducio do SNE

Em 1988 foram elaborados pelo Inde os primeiros PE do ESG;, 0s da 82 classe e
que viriam a entrar em vigor em 1990, no ambito da introducdo anual de uma classe do
SNE que se iniciara em 1983. Dois anos volvidos, em 1990, foram elaborados, agora
pela Direccdo Nacional do Ensino Secundario Geral (Dnesg), os PE da 92 classe, 0s
quais entrariam em vigor no ano lectivo seguinte. Este esquema de funcionamento, o da
elaboracdo no ano precedente dos PE a entrarem em vigor no ano seguinte manteve-se,
na verdade, até 1994, com a introducdo da 122 classe. Nalgumas situagdes 0 processo da
elaboracdo chegou mesmo a durar escassos meses, como foi o caso do PE de Historia da
102 classe, situagdo a que ja& me referi no Segundo Capitulo. Realce-se outra
caracteristica deste processo: o de estes PE terem sido elaborados em um ambiente e sob
esquemas pouco propicios a outras participagdes fora dos proprios técnicos

elaboradores. Estes nunca foram mais do que dois por disciplina, sendo que em
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Historia, como, também, ja me referi, durante mais de dez anos essa tarefa foi

desenvolvida por apenas um tecnico.

Reproduzidos em fotocopia normal, incluindo a prépria capa, e em separado, ou
seja, separados em cada classe e disciplina e sem edicdo, nem assinatura, estes PE

apresentaram-se como se segue.

Estrutura
Via de regra, eram constituidos de:

e Introducdo;
e Objectivos e Contetidos da Classe;

e Objectivos e Contetidos Detalhados.

A Introducéo realiza o seu tradicional papel de apresentar e contextualizar o PE
do ponto de vista de estrutura, contedo e roteiro.

Em Objectivos e Contetdos da classe se procede a:

e Desenvolvimento dos objectivos da classe, agregados em conhecimentos,
sob o subtitulo possuir conhecimentos sobre; em capacidades, sob o
subtitulo ser capazes de, sendo que estes subtitulos sdo, em comum,
encimados pelo titulo: Ao terminar a classe, 0s alunos devem; e em
valores, sob o titulo: A disciplina deve contribuir para desenvolver nos

alunos.

e Visdo Geral dos Contetdos, onde se faz a destringa dos temas-titulos das
UD (UD) em subtemas ou subunidades. Inclui, também, a indicacéo,
para a UD da carga horaria, escrupulosamente distribuida pelas
subunidades pela rubrica de Sistematiza¢éo que aparece no final de cada

UD e pela Avaliacéo indicada no final desta Visdo Geral.

Em Objectivos e Conteudos Detalhados faz-se a destringa dos objectivos e dos

contetdos em cada UD com as respectivas cargas horarias. Segue-se 0 mesmo esquema
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adoptado na Visdo Geral dos Conteldos com as diferencas de que, nesta rubrica, se
‘desce’ até ao assunto e termina com as Orientacdes Metodoldgicas, nas quais sao

passadas aos professores dicas de estratégias para o tratamento dos contetidos.

Embora mantendo uma estrutura quase uniforme, estes PE apresentam algumas
diferengas, ainda que apenas de pormenor, por exemplo, a transicdo do ‘PE do Inde’

para o 'da DNESG' ¢ marcada pelas seguintes diferencas:

Apresentacdo dos PE que se denota ndo s6 no material de impressdo, mas,
também, nos titulos que lhes sdo dados. Apos a apresentacdo da Introducgdo, o ‘PE da
Dnesg’, de 1990, passa directo para os Objectivos Gerais da classe que no primeiro esta
coberto pelo grande titulo, Objectivos e Contetdos da classe. O segundo PE apresenta

ja na Visao Geral dos Conteudos, a reparticdo por semestre, das materias das UD.

No periodo da vigéncia desses PE foi elaborada para cada disciplina e classe,
uma espécie de Plano Analitico, a que se designou Mapas Programaticos. Porém, esta
actividade ndo foi além desse primeiro periodo. Uma observacdo atenta desses
instrumentos permite denotar a falta de clareza do que tais materiais deveriam
representar, porquanto parecem claramente uma reproducéo dos PE com outro formato
— através de um quadro em trés colunas onde sdo reproduzidos respectivamente, 0s

objectivos, 0s conteudos e as orienta¢des metodoldgicas.

1994/98-2001 Os PE Elaborados no Ambito de Ajustes e da Acomodacdo das
ConstatacOes Resultantes de Alguma Interac¢édo Com os Professores

Esses PE representaram uma notavel melhoria quanto ao aspecto grafico e a
apresentacdo no que diz respeito a capa e material de impressdo. Do ponto de vista da

estrutura sdo as seguintes as alteracdes descortinadas:

Passa-se da Introducéo para os Objectivos e, depois, para a Visdo Geral dos

Conteldos.

Depois desse exercicio indica-se um quadro-resumo sobre a carga horaria de

todas as UD, seguida da indicacdo da divisdo das matérias por semestre.
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Cada UD apresenta uma Introducéo e, inclui ndo somente a indicacdo dos
conteddos, mas também, o seu minucioso detalnamento. Nas Orientacfes

Metodoldgicas se acresce a indicagdo dos conceitos eleitos para ‘tratamento cuidadoso’.

Em tudo o resto, estes PE mantém as caracteristicas dos anteriores.

2001-2005/2006 Os PE Elaborados no Ambito da Incorporacdo das Habilidades
Para a Vida

Este foi o periodo em que os PE das trés classes do ESG; aparecem em um
caderno com direito a capa grossa e transparente, ainda sem assinatura, mantém o

essencial da estrutura dos anteriores.

Este Kit de PE abre com a introducéo do Ciclo seguida do desenvolvimento de

cada uma das trés classes segundo o esquema dos PE do periodo anterior, ou seja:
e Obijectivos da classe no mesmo esquema dos anteriores;

e Visdo Geral dos contetdos, com as UD ou partes delas repartidas por
trimestres;

e Desenvolvimento das UD que segue 0 mesmo esquema dos anteriores,
isto é, apresentando a Introducdo da UD, os Objectivos, os Conteludos
Detalhados e as Orientacbes Metodoldgicas no final das quais se
apresenta sugestdes de locais a serem visitados em diferentes provincias,

no ambito da valorizagdo dos locais de interesse historico.

2006-2007 Os PE Intermédios no Ambito da Preparago do NCESG

A dado passo da pagina 3 do PE Intermédio da 9* classe
(MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2006, p. 3), pode-se ler:

O PE intermédio (sic) a ser implementado entre 2006 e 2008 ndo sofreu
mudangas nos contedidos, mas sim na forma do seu tratamento (grifo meu)
por forma a dar continuidade a abordagem ja iniciada no Ensino Bésico [...]
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Neste sentido, a mudanca que se espera operar com o PE intermédio situa-se
ao nivel da abordagem metodoldgica, na sala de aula. Espera-se que sejam
privilegiadas metodologias centradas no aluno e que permitam o
desenvolvimento de competéncias relevantes para a vida (grifos meus).

Estas colocagOes, particularmente as partes grifadas merecem um especial
comentario: imagina-se que seja possivel mudar praticas docentes mantendo contetdos
com 0s quais os professores estavam, por assim dizer, entrosados, havia cerca de, pelo
menos quinze anos. Imagina-se que isso seja possivel através da fixacao da intencdo no
documento e da realizagdo, em dois ou trés dias, de capacitacdo com todos os problemas
gue envolvem essas sessdes de capacitacdo a que em devido tempo referi no Segundo

Capitulo.

Além do acima referido, aquele excerto constitui um bom exemplo para ilustrar
0 caracter eclético do nosso curriculo, cujas marcas nos aparecem PE. Com efeito, uma
releitura das partes grifadas nos conduz a conclusdao de que as mudancas operadas
naqueles PE deixando intactos os contetdos, revelem a importancia que o legislador
atribui ao conteudo, situando-se, desta maneira, ao nivel do que Eisner e Vallance
(1977) denominam como a falacia do contetdo e do enfoque racional académico, ja
que ndo consegue se ‘“desfazer” da estrutura do contelddo da disciplina. Mas, em
oposicdo, ao admitir a possibilidade de mudanca do tipo de aprendizagens,
independentemente da manutencdo do conteudo, assume a relevancia dos métodos
sobre os contetidos, denuncia, neste caso, reminiscéncias do enfoque cognitivo, para o
qual o importante é o processo sendo 0s conteudos irrelevantes. Um dos objectivos
destes PE consiste em “Providenciar, de 2006 a 2008, a integracdo compativel e
coerente dos graduados da 72 classe de 2005, no ESG', de modo a prosseguir a sua
formagao, em conformidade com a  nova dinamica do  EB”

(MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2006, p. 3).

Abrindo com um prefacio, assinado pelo Ministro da Educacdo e Cultura, a
estrutura do PE Intermédio consiste em: Introducéo, Objectivos Gerais do Ciclo, Visdo

Geral dos contetdos do Ciclo, Objectivos da classe, Visdo Geral dos Conteudos da

! Os graduados a que aqui se refere sdo os do processo de experimentacéo do NCEB lancado antes da sua
expansdo em 2004. Em sua atencdo foram elaborados os PE Intermédios para vigorarem no intervalo
2006-2008.
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classe, Plano Tematico, Sugestdes Metodologicas que incluem “aulas exemplificativas”

e Avaliacao.

De acordo com uma passagem do texto do préprio PE “Em relagdo aos
programas em vigor a estrutura do PE Intermédio apresenta duas inovagdes: o formato
dos planos tematicos e as aulas exemplificativas como parte das sugestbes

metodoldgicas” (Ibidem, p. 4).

2007/10 Os PE no Ambito da Introducdo do NCESG

Os PE Intermédios constituiram-se como que o preltdio destes PE que ainda se
apresentavam nas disciplinas separadas de Histdria e Geografia. Na sua estrutura, os PE
Intermédios configuravam ja a base a partir da qual os novos PE viriam a ser
concebidos. Com estes PE se introduz, de facto, o NCESG. Contudo, uma vez se
afigurando ainda como transitérios, ja que as disciplinas de Historia e Geografia ainda
parecem de modo independente e a fase seguinte serd a das disciplinas ja integradas,

podemos, com alguma propriedade, chama-los de PE Intermédios dos Intermédios.

Estes PE que sdo os que vigoram actualmente sdo, como ja disse, um progresso
relativamente aos PE Intermédios. Conservam, por isso, o0 essencial da estrutura
daqueles. No que concerne a essa estrutura se acresce alguns itens, tais sdo 0s casos das

referéncias sobre as abordagens transversais; das competéncias e do papel das linguas.

No Desenvolvimento dos Planos Tematicos e nas SugestGes Metodoldgicas
emergem novos conceitos — as competéncias e os indicadores de aprendizagem. Este

Gltimo néo foi, em nenhum momento, explicado.

Nas Sugestdes Metodoldgicas sdo, também, indicados os conceitos-chave da UD
que devem merecer um tratamento com mais acuidade. E, por fim, indicada a
bibliografia basica para o tratamento da matéria do PE ainda que ndo uniformemente
nas duas disciplinas. Por fim, é desenvolvido o tema sobre a avalia¢do, sendo indicados

0s aspectos em que ela se deve basear.
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Os PE da Nova Disciplina de Ciéncias Sociais

Tendo tido acesso, apenas, ao documento de trabalho em fase final de producéo
do PE da 82 classe, dele me servirei para tecer as consideragdes acerca dos PE da nova
disciplina de Ciéncias Sociais. O facto de tal documento corresponder a fase final da
concepgdo do PE (acomodagéo das contribuicBes resultantes do Seminario Nacional de
Consulta aos Professores, redaccdo da versdo para a experimentacao), faz crer que, na
sua esséncia, muito pouco tera mudado até a versdo final. Todavia, a circunstancia
acima referida recomenda alguma prudéncia e reserva na assungdo das conclusdes a que

esta parte se refere.

Olhando para o quadro "Visdo Geral dos Conteudos do Ciclo™
(MOCAMBIQUE, 2010d, p. 6), constata-se a persisténcia da dificuldade de colocar
propostas de contetidos fora dos rigidos limites disciplinares (Histéria e Geografia) ou,
pelo menos da sua interconexdo. Acrescem-se perceptiveis dificuldades de desenvolver
0S NOVOS conceitos que, neste proprio documento, decorrem da nova disciplina, por um
lado. Por outro lado, no detalhamento dos conteudos, a partir da pagina 7, denuncia-se a
relacdo dos temas indicados com topicos, ora de Histdria (parte da Unidade 1 e toda a
Unidade 3), ora de Geografia (toda a Unidade 2). Este procedimento retira legitimidade
a refutacdo das criticas que tém sido colocadas face a assuncdo da integracdo numa
perspectiva de juncdo das disciplinas de Historia e Geografia, refutacdo essa, alias,

reiterada por um dos responsaveis curriculares, nas palavras seguintes:

[...] se n6s aceitarmos que nds estamos a desenhar um curriculo mais
relevante, orientado para o desenvolvimento de competéncias, etc. a
abordagem por competéncias ultrapassa o limite disciplinar. A abordagem
por competéncias por si s6 € uma abordagem integrada e ela ndo se presta
muito a esse tipo de reflexdo do tipo se eu tenho uma disciplina de Ciéncias
Sociais que tem duas horas no curriculo, isso significa que o que é abordado
nas Ciéncias Sociais comeca ali e morre ali. Entdo, este é um dos
preconceitos que nds temos. [...] porque os técnicos sempre colocam essa
pergunta, é um processo de desenvolvimento do curriculo, [...] Nessa altura,
guando essa discussdo comecou, [..] colocada sob a forma de um
determinado preconceito que nés temos em relagdo a forma como nos
estudamos e a forma como fomos formados [...] porque, para nés, o que é que
est4? E que porque ha determinadas disciplinas que tém maior carga horéria
significa que essas disciplinas, ndo digo, que sejam que sejam as mais
importantes, mas séo as que tém mais prestigio, porque acho que é isso que a
gente pretende dizer [...] (AM, 22/12/2010).
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Sobre a existéncia ou ndo de disciplinas com mais prestigio do que outras, essa é
uma questdo ja abordada no Segundo Capitulo. Servi-me de Apple (2008) ao se
debrucar sobre o que ele apelida de conhecimento de alto status para denunciar essa
tendéncia, efectivamente presente no nosso curriculo. Ademais, como veremos mais
tarde, os professores constatam como essa hierarquizacdo dos saberes, em parte
legitimada, também, pelo sistema e pelas praticas de avaliacdo se afigura como um do
factores que interferem de forma negativa na aprendizagem harmoniosa das matérias de

diferentes areas do saber.

No que concerne a dificuldade de explicar a operacionalizacdo dos conceitos
decorrentes da nova disciplina, ela se revela pela sua indicacdo de chofre onde quer que
eles aparecam sem nenhuma referéncia acessoria que contribua para 0 seu
esclarecimento e apropriacdo pelos professores, quanto mais ndo seja por serem

conceitos novos. Trata-se dos topicos

1.1. Conceito das Ciéncias Sociais;

1.2. Campo de estudo das Ciéncias Sociais (sic);

1.3. Importancia do estudo das Ciéncias Sociais [...];

1.5. arelacdo entre os diferentes campos das Ciéncias Sociais (sic);

1.6. a relacdo entre as Ciéncias Sociais e outras ciéncias: Ciéncias Naturais,
Matematica, TICs, etc. (MOCAMBIQUE, 2010d, p. 7-12 - passim).

A despeito de serem os Unicos conceitos verdadeiramente novos, pelo menos no
que diz respeito ao conhecimento que os professores lhes devem ter, estes conceitos sdo
0s Unicos que ndo levam subtopicos clarificadores, quer na visdo geral, quer no

detalhamento dos conteldos.

A situacdo acima referida, que é em si muito critica, agudiza-se se tiver em conta

as seguintes colocacdes presentes nas OrientacGes Metodologicas:
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O professor deve ter em atencdo para evitar que na leccionagdo desta
disciplina os alunos ndo se apercebam que estdo a receber matérias
especificas de Histéria e Geografia. Para tal a designacdo da disciplina
deverd orientar o professor de, modo a alcancar as competéncias béasicas
recomendadas para esta unidade.

[...] o professor deverd orientar os seus alunos a formularem o conceito de
Ciéncias Sociais, recorrendo aos conhecimentos adquiridos nas classes
anteriores. Os alunos poderdo apresentar véarias sugestdes ou exemplos
ligados as Ciéncias Sociais, destacando a importancia do seu estudo para a
vida dos homens (Ibidem, p. 16 - grifos meus).

Com as sugestdes metodoldgicas acima persegue-se o alcance da primeira
competéncia que o PE coloca, ou seja, que o aluno "utiliza os conhecimentos sobre as
Ciéncias Sociais no dia-a-dia" (Ibidem, p. 3); visa-se, também, o primeiro Objectivo
Geral do 1° Ciclo, ou seja "investigar o campo de estudo das Ciéncias Sociais" e, ainda,
o primeiro Objectivo Geral da 82 classe, ou seja "definir o campo de estudo das ciéncias

Sociais" (Ibidem, p. 5 - passim).

Em Ensino e Aprendizagem da disciplina de Ciéncias Sociais (Ibidem, p. 2), o
documento diz, a dado passo:

O ensino-aprendizagem das Ciéncias Sociais permite que o aluno perceba
(sic) do desenvolvimento da sociedade [...] e relacione as actividades da
populacdo com o ambiente. Para que tal aconteca os PE estdo orientados para
o0 desenvolvimento de competéncias para a vida, assentes nos quatro pilares
da educacéo [...].

[..] a abordagem vai sendo enriquecida com o tratamento dos temas
transversais (conteldo Uteis e relevantes para a vida) que podem ser
enquadrados em conteldos apropriados ou através de trabalhos co-
curriculares de forma que para além de consolidar e aprofundar os
conhecimentos adquiridos, o ensino desta disciplina contribua para o repeito
dos direitos e crencas dos outros, desenvolvimento de atitudes de
solidariedade, de tolerancia e respeito face as ideias e opinies diferentes das
suas e da consciéncia patriética e vontade de participar activamente na
construcao de uma sociedade mogambicana democratica.

No que se refere as competéncias a desenvolver ao longo do Ciclo, 5 (cinco) das
15 (quinze) competéncias definidas tém uma relagédo directa com o desenvolvimento de

alguns dos valore presentes nas colocagfes acima. Ao nivel da 8?2 classe, referem-se,
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apenas 3 (trés) competéncias e apenas 2 (dois) em 12 (doze) objectivos gerais se

relacionam com aqueles aspectos.

O desenvolvimento destas competéncias e objectivos, quando se trata da sua
operacionalizagdo no interior das UD se mostra um tanto ou quanto problemético,
porquanto o seu enquadramento parece algo desconexo, tanto é que sua referéncia nas
orientagdes metodologicas se mostra, igualmente, escassa. Estes factos acentuam o
perigo do incumprimento do papel da disciplina que, pela sua esséncia, se prestaria para
a concretizacdo desse desiderato.

Contetdo dos PE

Analisados os PE do ponto de vista da periodizacdo acima sugerida, pode-se-
Ihes organizar em trés grupos no que diz respeito ao seu contetdo. Estes agrupamentos
tém em conta o facto de que, a despeito de elaborados em diferentes momentos, eles

conservarem, na sua esséncia, quanto a sua estrutura e conteldos, a mesma base.

A titulo ilustrativo, abordarei o primeiro agrupamento, o qual abarca os trés
primeiros periodos da periodizagdo acima, Podem distinguir-se trés aspectos

caracteristicos basicos comuns a todos os PE que o comp&em:

e Os objectivos (gerais e especificos) direccionados aos conhecimentos e
habilidades;

e Os conteldos (apresentados de forma muito geral, assumida numa
perspectiva de classe, em visdo geral dos contelidos; e numa perspectiva
de nomear uma UD). Na UD os contetdos sdo detalhados em
Subunidades Didacticas, temas, subtemas e assuntos, em contetdos
detalhados;

e As orientacbes metodoldgicas, as quais enunciam sugestbes de
estratégias a serem adoptadas na leccionacdo dos conteddos prescritos

em vista ao alcance dos objectivos fixados.

Outras caracteristicas ‘acessorias’ perpassam estes PE, tais como a distribuicdo

escrupulosa da carga horaria, a indicagdo dos momentos da avaliacdo e dos conceitos
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considerados nucleares das UD, bem como os valores a desenvolver sob o titulo ‘a

disciplina deve contribuir para desenvolver nos alunos /...J .

A anélise aqui proposta é feita com base nos trés elementos nucleares acima
identificados, ou seja, os objectivos, conteldos e sugestbes metodoldgicas e é

apresentada a seguir.

A andlise do contetdo dos PE da Histéria do ESG; ndo podia comegar sem
vincar a sua contradicdo no que concerne aquilo que dizem propor-se alcancar como
finalidade dltima do ensino desta disciplina, quando comparado com a grelha de

conteudos prescritos, sendo vejamos:

Na Introducdo dos PE da 82 classe, na verdade, todos os PE que fazem parte
deste agrupamento (MOCAMBIQUE, 1992a, 1992b, 1990,, 1988) pode-se extrair as

seguintes passagens:

A disciplina de Hist6ria no ensino secundario baseia-se nos conhecimentos
adquiridos durante o ensino primério e versa a Histéria Universal, desde a
origem do Homem aos nossos dias.

A tarefa principal na Historia do ensino secundario é despertar nos alunos a
consciéncia da relacdo entre a Histdria da Patria, do Continente Africano e
a Historia do mundo. [...]

Importa também utilizar e alargar as capacidades e convicgdes deste nivel
para compreender melhor a integracdo de Mocgambique e do continente
africano no contexto da histéria do mundo (grifos meus).

Vejamos, com pormenor, como é que esta contradi¢do se manifesta em todos 0s

PE de Historia, da 82 a 102 classes, neste primeiro agrupamento:
82 classe

Esta contradicdo revela-se no facto de os PE almejarem alcancar uma finalidade
relacionada com conhecimento que 0s proprios seriam supostos ter prescritos, ou seja,
sobre a Historia de Mogambique e de Africa, mas tendo no lugar destes contetidos da

Historia Universal.
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Esta contradicdo se mantém quando as finalidades acima referidas sdo
comparadas com 0s objectivos (gerais ou especificos), em que referéncias a Historia
Péatria e africana sdo escassas até mesmo pelo facto de que os objectivos sdo definidos
em funcdo dos contetdos prescritos. Refira-se excepgdes em, “relacionar a historia da
Patria e do continente africano com o desenvolvimento das sociedades de classes em
todo o mundo alargando desta maneira a visdo sobre a Historia no espaco € no tempo”.
Por sua vez, em “a disciplina deve contribuir para desenvolver nos alunos [...] 7, refere-
se ao “orgulho e respeito pelos resultados histéricos dos povos em Africa e em todo o
mundo”, e ao “[..] amor a Patria e a Historia dos outros povos”

(MOCAMBIQUE/Mined/Dnesg, 1995a, passim).

Nas Orientagdes Metodoldgicas desta UD de um desses PE frisa-se que

[...] tendo em conta os conhecimentos obtidos na Historia durante os quatro
anos do ensino primério (a Historia da Patria e do continente africano) o
professor devera orientar o estudo da Historia numa estreita relagdo entre os
conhecimentos da Histéria nacional, da Histdria do continente africano e da
Histéria do mundo (MOCAMBIQUE/Inde, 1988, p. 6).2

Na perspectiva dos PE isto devera ser conseguido através de “uma curta revisdo
dos conhecimentos dos alunos sobre a Historia da Patria e do continente africano que
ajuda (sic) ao aluno compreender (sic) melhor a integracdo da Histdria nacional e do
continente africano no processo histérico do mundo" (Ibidem, p.6).

No que aos objectivos diz respeito, exceptuando as "deslocadas"” referéncias a
Historia Patria e de Africa que abordei acima, constata-se a sua divisio em "possuir
conhecimentos sobre [...]" e "ser capazes de [...]", referindo-se, respectivamente, aos
conhecimentos, capacidades e habilidades a serem adquiridos pelos alunos. Na rubrica
"possuir conhecimentos sobre [...]" trazem-se, de novo, 0s conteudos e, em "ser capazes
de [...]" nota-se o predominio de objectivos que dizem respeito a memorizacdo. Do PE
de 1988 para o de 1995 nota-se uma evolugdo que tende para o equilibrio entre

objectivos que dizem respeito aos conhecimentos e a compreensao.

% Esta mesma passagem aparece repetida nos outros PE deste agrupamento: (Mined/Dnesg, 1995, s/p);
(Mined/Dnesg, 2004, p. 2). Esta situacdo de repeticdo de passagens do primeiro PE nos subsequentes é
reincidente, o que sé vem a corroborar o facto de que pouco terd mudado nestes PE ao longo do tempo.
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Na segunda UD persiste a referéncia a relacdo da matéria com o ensino primario
e 0 convite para que o professor busque, nos pré-requisitos dos alunos ai adquiridos, as

referéncias para ministrar esta UD. Afirma-se a esse propdsito, que

[...] os conteddos tratados nesta unidade estdo extremamente ligados aos da 12
unidade da 62 classe do ensino primario 2 (sic). Por isso, o professor dever-
se-a4 informar sobre os conhecimentos obtidos pelos alunos no ensino
primario como ponto de partida para o ensino secundario (Ibidem, p. 8).

No entanto, ndo ha, nesta UD, nenhuma referéncia expressa, nos objectivos; nos
contedos ou nas orientacdes metodoldgicas, a conteddos relativos a Historia Patria ou
de Africa para permitir a concretizacdo do ideal enunciado na introducéo e na 12 UD.
Ressalve-se a excepcdo da versdo do PE de 1995, onde se faz referéncia, no
detalhamento dos contetdos, do conceito, “a Africa, o ber¢o da humanidade”, sem, no
entanto, nenhuma referéncia a forma do seu tratamento. No que concerne aos
objectivos, apesar de ainda dominarem os que se referem ao conhecimento (5), é notério
algum equililibrio, ja que trés se referem a compreensédo, 1 (um) a aplicacdo e 1 (um) a
analise. Esta tendéncia se acentua na versdo dos PE de 1995, tendendo mesmo a ter um

dominio relativo dos objectivos gque se referem a compreensao.

A terceira UD aborda as primeiras sociedades de classe, destacando-se, em
Africa, o Egipto, acrescentando-se no PE de 1988, o Méroe e 0 Axum. Propdem-se,
para cada um dos itens, 2 (duas) aulas, o que os situa entre 0s que tém o menor tempo ja
que, em primeiro esta o Império Romano com 6 (seis) aulas, seguida da China com 4

(quatro) aulas. Nestes PE a carga horéaria € so indicada para a UD.

Nos objectivos, onde predominam os do nivel do conhecimento, ndo existe uma
referéncia especifica relativamente a Africa ou Mogambique, excepto o que se refere a
necessidade de fazer com que os alunos possam “estimar o desenvolvimento em Africa
na sua valiosa contribuicdo para a histéria mundial (sic) [...]" (MOCAMBIQUE/Inde,
1988, p. 11).

Nas Orientacbes Metodoldgicas reitera-se a relacdo da matéria sobre a Africa,

Egipto neste caso particular, com a 62 classe. Faz-se alusdo a necessidade de se iniciar a
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UD com uma revisdo dos conhecimentos la tratados, por forma a que sirvam de base

para a abordagem nesta UD, apenas, do essencial.

A quarta UD que é denominada no PE de 1988, o feudalismo, incorpora algumas
matérias sobre Histdria de Africa e uma referéncia sobre Mogambique. Assim, dos 11
(onze) objectivos referentes aos conhecimentos, 2 (dois) referem “a influéncia
econdmica, cultural e religiosa arabe em Africa e particularmente em Mogambique” e
ter conhecimentos sobre “importantes estados africanos nesta altura nas suas
caracteristicas socio-econémicas em compara¢do com o0s estados feudais nas outras
partes do mundo”. Em ser capazes de, ressalta-se “conhecer a valiosa contribuicdo dos
povos e estados africanos nesta altura para o desenvolvimento do mundo” e “destacar o

nivel do desenvolvimento socio-econdémico e estatal em Africa” (Idem, p.15 - passim).

No que diz respeito aos contetdos, atribui-se 1 (uma) aula para “as conquistas
arabes, os seus objectivos, efeitos e a importancia, particularmente em Africa e
Mocambique”. Numa subunidade sob o titulo “Estados africanos conhecidos nesta
altura e o seu desenvolvimento socio-economico” de 2 (duas) aulas, uma delas para o

Grande Zimbabwe, na Africa Austral e a outra aula para a Etiopia.

As orientagdes metodoldgicas reiteram a ligacdo das matérias da 82 classe e
desta UD, em particular, com a 6 classe. Sublinha-se, ainda, a importancia que o
dominio dos conhecimentos “sobre o alto nivel do desenvolvimento dos estados
africanos é de primordial importancia para promoc¢ao nos alunos de atitudes tais como

orgulho a Africa (sic) e patriotismo” (Ibidem, p.17).

Nos PE de 1995, mantendo na sua esséncia 0s objectivos o tratamento das
matérias sobre Africa ndo so é organizada como também ampliada. Ela aparece na
subunidade que aborda Africa entre os séculos VII e XV e acrescenta-se aos anteriores
estados do Zimbabwe e Etidpia, os Reinos do Ghana, do Congo e o Império Mutapa,

sem que, no entanto, isso significasse algum incremento da carga horério.
92 classe

O PE da 92 classe de 1990 da sequéncia aos apelos da necessidade de estabelecer
ligacdo com matérias das classes anteriores. Sendo o nucleo da matéria a fase de

transi¢do do feudalismo ao capitalismo, faz-se aluséo a necessidade de
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[...] fazer uma ligacdo entre o desenvolvimento da sociedade capitalista e a
colonizagdo do continente africano, demonstrando o0 inicio do
subdesenvolvimento dos territérios e povos dominados. [...].

Os temas propostos permitem ao professor fazer uma estreita ligacdo entre a
histéria  nacional,  continente  africano (sic) e do  mundo
(MOCAMBIQUE/Mined/Dineg, 1990, p. 1).

Nos objectivos gerais referidos aos conhecimentos, 4 (quatro) dentre os 11
(onze) referem-se a Africa numa repercussio das matérias principais que dizem respeito
a Europa. Nos referentes as capacidades e habilidades, apenas 1 (um) dentre os treze se
refere nas mesmas condicBes que na situacdo anterior, a Africa. Por sua vez, de 2 (dois)
deles se pode fazer uma inferéncia sobre Africa, quando se refere, por exemplo,
“Relacionar o comércio colonial com o processo de acumulagao primitiva do capital na
Europa e do inicio do subdesenvolvimento dos povos das coldnias” (Ibidem, p. 2). No
que se refere aos valores a desenvolver em a disciplina deve contribuir para
desenvolver nos alunos, refere-se “a consciéncia patridtica” e “a vontade de construir

activamente a sociedade mogambicana” (Ibidem, p. 3).

Em visdo geral dos contetidos aparece, apenas, uma referéncia a Africa, na
terceira UD, aludindo a luta dos povos africanos contra a ocupagéo efectiva. Porém, em

objectivos e contetidos detalhados existem mais referéncias a Africa e Mocambique em:

A expanséo portuguesa em Mogambique, no &mbito da expansdo europeia e 0
comércio colonial;

Permutas culturais entre a Europa e Asia, América e Africa; e

Inicio do subdesenvolvimento das coloniais, no ambito das consequéncias da
primeira expanséo europeia.

Nas orientacGes metodoldgicas lembra-se que nesta UD,

[...] introduz-se [...] o fendmeno da exploracdo entre os Estados, que se
manifesta através da troca desigual com as col6nias. Estes temas favorecem
uma ligacdo com a actualidade na compreensdo das origens remotas do
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subdesenvolvimento dos povos africanos, asiaticos e latino-americanos
(Ibidem, p. 6-8 - passim).

Na segunda UD ndo ha nenhuma referéncia em nenhuma das rubricas do PE a
Africa ou Mogambique. Contudo, na terceira UD, fazendo jus as mencdes feitas na

visao geral dos contetidos aparecem as seguintes referéncias:

e 4 (quatro) dos 12 (doze) objectivos referidos aos contetidos e
e 3 (trés) dos 13 (treze) objectivos referidos as capacidades e habilidades
referem-se, explicitamente a Africa e Mocambique, enquanto se pode

inferir de um, uma referéncia implicita.

No detalhamento desta UD, uma subunidade inteira de 3 (trés) aulas é dedicada
a “[...] luta dos Estados africanos (sic) contra a ocupagdo efectiva” (Ibidem, p. 12),
sendo essa luta tratada com os exemplos relativos a “[...] resisténcia a ocupagao colonial

em Mogambique” (Ibidem, p. 12) e de todas as regides de Africa.

A Unica referéncia explicita a Africa nas orientagdes metodoldgicas encontra-se

no parégrafo seguinte:

O imperialismo (sic) serd caracterizado com exemplos concretos da
sociedade europeia no século XIX e a partir da actuacdo das poténcias
capitalistas na partilha e pilhagem das colonias na Asia e Africa. Deve-se
mostrar a relagdo existente entre o imperialismo (sic) e a dependéncia do
Terceiro Mundo em relagéo as poténcias capitalistas (Ibidem, p. 13).

Diferentemente do que sucede nos PE da 8 classe e nas outras UD,
relativamente a esta UD, nos PE de 1995 e 2004/5 ela é reduzida apenas ao tratamento
da transicdo do Capitalismo Industrial ao Imperialismo, sendo, portanto, retiradas as

referéncias sobre Africa e Mogambique.
102 classe

Os PE da 10?2 classe do SNE apresentavam 5 (cinco) UD abarcando conteidos

desde "As Contradi¢cbes Imperialistas do final do Seculo XIX™, passando pelas
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"Guerras Mundiais” e, culminando com a UD que aborda "O mundo entre a
confrontacdo e o desanuviamento™. Nos PE subsequentes (1995 e 2004), os conteddos

foram reorganizados em 4 (quatro) UD.

Nos blocos das UD acima indicadas, aparecem enfiados alguns conteldos

relacionados de forma directa ou indirecta com Africa e Mogambique.

Na primeira UD, "O estabelecimento do sistema colonial em Africa (1885 até ao
inicio da | Guerra Mundial); na segunda, "As insurreices em Mocambique contra o
regime colonial nos anos 30"; na terceira, "Salazar e as colénias de Mogambique e
Angola”, conteudo encaixado no tema sobre a Il Guerra Mundial; na quarta Unidade
que aborda "O movimento de libertacdo nos paises da Africa, Asia e América - latina
(de 1945 até a actualidade)", encaixa-se "A Africa no periodo de luta anti-colonial” e "a
desintegracdo do sistema colonial em Africa e Asia - 0 neo-colonialismo™; por sua vez
na Gltima UD encaixa-se no subtema "Os conflitos mundiais e as solugdes pacificas”,
uma matéria a que se designa "Moc¢ambique e Angola a caminho da independéncia”
(MOCAMBIQUE/Inde, 1988, p. 1-9 - passim).

No que se refere aos objectivos, enquadrados de acordo com o esquema indicado
acima, em periodizagao, eles relacionam-se com cada um dos itens indicados na rubrica
anterior que dizem respeito & Africa e Mocambique. E sintomatico o uso de expressdes
como relacionar e outras que atestam o encaixe e dependéncia da abordagem dessas
matérias sobre Africa e Mogcambique & abordagem das matérias nucleares prescritas no
PE, ou seja, o Imperialismo; a Crise e as Guerras Mundiais e o0 Mundo entre a
confrontacdo e o desanuviamento. A titulo de exemplo, no que concerne a abordagem
das Guerras Mundiais, Africa e Mocambique sdo abordados para indicar 0s espacos
destas regides atingidas pelos conflitos e as respectivas repercussdes; 0
subdesenvolvimento dos paises do Terceiro Mundo aparece pela necessidade que o

legislador acha de os relacionar intrinsecamente.com os temas nucleares.

As OrientacGes Metodoldgicas frisam, precisamente, a necessidade da
demonstracdo da decorréncia das matérias sobre Africa e Mogambique do decurso dos

acontecimentos referidos naqueles temas nucleares.
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No PE de 1995 constata-se a exclusdo da UD "Movimento de Libertacdo nos
paises da Africa, Asia e América - latina" e, com ela se perdendo uma parte
significativa da matéria sobre Africa e Mogambique nela contempladas. Em
contrapartida, algumas referéncias vagas sobre Africa e Mogcambique na primeira
Unidade do primeiro PE concretizam-se neste PE ao se acrescentar em "O
estabelecimento do sistema colonial em Africa [...]", a “instalacdo do Sistema de
dominacdo colonial, a administracdo colonial (directa e indirecta), coldnias (de
povoamento, de exploracdo) e protectorados”. Em "A formacdo das forcas anti-
colonialistas em Africa" (MOCAMBIQUE/Mined/Dnesg, 1995c, p. 2-13 - passim) e no
que se refere as revoltas contra as forcas colonialistas, sdo trazidos os casos das tribos
Hereros e Namas, da Namibia e a revolta dos Barué no territorio da Companhia de

Mocambique.

Como foi referido na proposta de periodizacé@o apresentada no inicio do estudo
destes PE este ultimo ndo traz nenhuma novidade além daquelas referentes a aparéncia
fisica ja abordada. AC, um dos responsaveis pela realiza¢éo das revisdes programaticas

desse periodo, em entrevista, revelou a proposito desse processo o seguinte:

[...] uma das grandes questfes tinha a ver com a vastid&o (sic) dos nossos PE
e essa vastiddo fazia com que nés ndo conseguissemos dotar, de facto, o
aluno de habilidades para a vida. Porqué isto? Porque havia muita correria no
sentido do cumprimento dos PE e nds vimos que os PE ndo eram cumpridos e
a prova disso é que nos exames, sempre que saissem as Ultimas matérias,
tinhamos problemas. Tivemos casos de disciplinas que contemplaram uma
grande percentagem das Ultimas matérias e tivemos sérios problemas nos
resultados dos exames. Falando em termos praticos, as ciéncias trazem mais
habilidades, sem duavidas, em termos praticos [...] havia este problema,
portanto, a vastiddo dos PE fazia com que ndo houvesse espago mesmo para
realizar aquelas experiéncias que ndo precisam mesmo de entrar no
laboratorio, quer dizer, experiéncia de mdo livre, a interpretacdo dos
fendmenos, etc. (AC, 11/02/2011).

Mais adiante e, respondendo sobre a existéncia ou ndo de alguma estratégia de

controle sobre esse processo, afirmou:
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Estratégia como tal ndo foi feita.. esquema... sistematizado... algo
organizado, de facto, para melhor controlarmos esta revisdo dos PE que o
caminho € este, n6és temos que caminhar desta forma no sentido de
avaliarmos melhor, de facto, isso ndo foi feito como tal. Mas, o que eu sentia,
de facto, é que nas formagOes nas capacitagdes, havia esta preocupagéo [...]
(AC, 11/02/2011)

Outro responsavel referiu-se as mudancas constantes promovidas nos PE nos

seguintes termos:

O mobil principal de todas estas mexidas € a constatacéo de que o ensino tem
estado bastante compartimentado — do 3° ciclo do EP, passando pelo ESG; e
até mesmo o ESG,. Por exemplo, na Area de Ciéncias Sociais ha que se
encontrar mecanismos de fazer com que esta Area ultrapasse os limites da
Historia e da Geografia e coloque como questdo central as competéncias que
se pretende desenvolver com tal ou tal ensino. Tais competéncias deverdo
privilegiar o conhecimento do local e da comunidade do aluno, as questes
relativas ao patriotismo e & mogambicanidade. No rol destas questdes centrais
é preciso definir as quest@es basicas por nivel de ensino. Neste contexto,
estando o Pais decidido a alargar o Ensino Bésico para 9/10 classes, as
Ciéncias Sociais introduzidas primeiro ao nivel do EP afiguram-se como um
dos desafios a que se coloca ao nivel do ESG,

Mas, isto, sabé-mo-lo, coloca-nos grandes desafios:

e Olhar para os professores, estabelecer e privilegiar um didlogo
permanente, privilegiar o concerto de ideias e ndo medidas
administrativas.

e Elaborar PE de transicio onde o0s professores estejam
permanentemente envolvidos

e Elaborar materiais em que se apoiem as mudangas desencadeadas
(AA, 21/12/2010)

Relativamente a sobrecarga dos PE, 0 mesmo responsavel afirmaria:

Ha um grande problema no nosso sistema educativo: o conceito de Escola. E
preciso entender que, com o desenvolvimento da tecnologia da informacéo, o
conceito e o papel da Escola mudou: ainda se pensa, em Mogambique que a
Escola tem de fornecer todos os elementos de informacdo que os alunos
necessitam, quando eles podem acha-los por si, pois estdo ao seu dispor. A
situacdo da sobrecarga dos PE com informac&o verifica-se ainda hoje nos PE
actuais. Quer dizer que ainda ndo foi assumida a necessidade da diminuicdo
da informagdo em privilégio de um PE que dé primazia ao desenvolvimento
de competéncias (Ibidem).
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3.2 Os Enfoques ou Directrizes Ideoldgicas do Curriculo

A escola € uma das instituicdes ou formas responsaveis de dar resposta as
exigéncias da sociedade: promover o Homem, através da transmissdo de valores e da
prépria visdo de mundo, ou seja, numa s6 palavra, a educacdo, (entdo, o que explica que
em diferentes processos educativos se “produza” o Homem com visdes diferentes? -

poder-se-ia perguntar).

A resposta a esta pergunta encontramo-la, no facto de que existam varias
posturas educacionais, sendo que todas transmitem valores sendo, ainda, que todas elas
tém por trés de si uma determinada ideologia e certa visdo do mundo. A diferenciacdo
entre elas reside, precisamente, nos valores que direccionam em suas propostas. Desses
valores resulta, igualmente, o que chamaria de “produto valor”, ou seja, o Homem
projectado. Silva Filho (1981) cita, a proposito, Bertrand Schwartz que clarifica esta
guestdo da maneira seguinte: "Definir um sistema de valores em vista de um projeto
educativo reduz-se a esbocar as caracteristicas do tipo de homem que se quer formar e a
sociedade de que esse homem é ao mesmo tempo produto e autor” (SCHWARTZ, 1976,
p. 37. Apud: SILVA FILHO, 1981, p. 105). E conclui: “toda proposta curricular
contém, mesmo que de forma subjacente nas entrelinhas, um projeto de homem, um

projeto de sociedade.” (Ibidem, p. 105).

Em uma obra coordenada por Eisner e Vallance faz-se a interpretacdo dos
diferentes direccionamentos propostos tendo em atencdo diferentes posturas dos
educadores para com o fendmeno da educagdo. E definem cinco enfoques que ajudam

na elucidacgéo desta questdo. Passo, em seguida, a caracterizar os enfoques propostos.
O Enfoque do Racionalismo Académico

A directriz curricular que representa o Racionalismo Académico corresponde a
convicgdo mais conservadora do ensino e caracteriza-se por se basear principalmente
na estrutura do contetdo da disciplina. A disciplina é assumida como um nucleo no
qual se encontram um conjunto de verdades consagradas pelas tradicdes cientificas.
Essas verdades, ou seja, os saberes classicos que compdem as disciplinas e que séo

organizados em PE séo os dados de entrada para o processo do ensino-aprendizagem.
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Duas formas principais de “producdo” do conhecimento caracterizam esta

directriz:

Uma, a mais tradicional, em que o aluno, como receptor, portanto um elemento
passivo participa no processo educacional através da recepcdo pura e simples das

verdades, transmitidas pelo mestre.

A outra, mais moderna, que se realiza através da pratica da colocacdo de
actividades perante o aluno, ele é incitado a descobrir como aquelas verdades sao
construidas através da ciéncia, ou seja, atraveés da imitagdo, descobrir o funcionamento

desta ou daquela ciéncia.

Este enfoque, constituindo uma heranga do predominio, desde a Antiguidade
greco-romana, da transmissdo de modelos, conceitos e preconceitos reveladores da
(superior) raca branca ocidental, leva para varias partes do mundo o magistrocentrismo

—ensino centrado na sabedoria e autoridade do mestre.

Silva Filho (1981, p.107) caracteriza da maneira que se segue algumas atitudes

sintomaticas do dia a dia no tipo de ensino resultante deste enfoque:

A preocupacao do professor de uma disciplina em ndo invadir o campo de
outra e, consequentemente, o repddio quando sente que outros estdo
invadindo seu “quintal”; existe pouca integracdo entre as disciplinas (grifo
meu) pois o professor acredita que seu assunto é muito especifico e tem
pouca relacdo com o restante do curriculo.

A subordinagdo cultural aos compéndios importados, aos autores de maior
prestigio internacional e a estruturacéo dos PE de acordo com suas diretrizes.

O afastamento dos temas de ensino, em relacdo aos problemas mais
imediatos do contexto socio ambiental proximo.

A pouca participacdo do aluno nas decisfes sobre objetivos de ensino, quanto
a sua relevancia e quanto ao interesse que despertam; o aluno é visto,
principalmente, como passivo-receptor.

A julgar pelos resultados dos inquéritos aos técnicos da Dneg e do Inde, embora

Ihes reconhecendo ndo concludentes, parece ser claro o predominio deste enfoque entre
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estes elaboradores do curriculo, quanto mais ndo seja pelo facto de os préprios PE
parecerem corroborar esta mesma ideia. Acrescenta-se a tudo isto, a propria postura dos

técnicos perante a necessidade de mudanca.

O Enfoque Cognitivo

Tendo como meta a autonomia intelectual do aluno, este enfoque visa o
desenvolvimento naquele, de uma capacidade de resolver problemas, aplicaveis em
qualquer situacé@o no seu futuro. Este enfoque almeja que, em sua decorréncia, o aluno
atinja no que toca as suas habilidades mentais, uma auto-suficiéncia. Aqui, o contetdo
da disciplina por ser irrelevante, pode ser escolhido ou encomendado casualmente, ja
que ele, apenas, se afigura como um meio de exercitagdo do aluno a busca da sua

autonomia.

Entre os especialistas pela planificacdo do curriculo neste enfoque, predomina a
supervalorizacdo do conhecimento dos métodos do desenvolvimento intelectual e das
teorias de aprendizagem. Eles consideram-se, por isso, especialistas do processo
cognitivo e ndo da area do conhecimento, sendo aptos, por conseguinte, a

desenvolverem qualquer curriculo, independentemente do contetdo que o corporifique.

Durante as Ultimas décadas do século passado, os beneficios que este enfoque
colheu mercé do desenvolvimento das teorias da aprendizagem e da Psicologia da
Educacdo (modalidades e correntes variadas) permitiram imprimir um grande avango no
terreno relativamente aos outros enfoques. Os seus dados de entrada sdo as teorias da
aprendizagem e as técnicas de exercitacdo e desenvolvimento intelectual com as quais
se almeja conferir, ao aluno, uma autonomia na resolucdo de novos e imprevisiveis

problemas no futuro profissional e/ou existencial.

Mostrando-se aberto para a mudanca, este enfoque aceita as inovacdes ligadas as

teorias e técnicas do desenvolvimento mental.

Embora os documentos curriculares mogambicanos, designadamente o PCEB e

PCESG, entre outros, tais como os Planos Estratégicos do Sector e organicos® facam

® Refiro-me aos Planos dos 6rgdos do Mined, aqueles que representam o desdobramento dos Planos
Estratégicos de Educacéo pelos diferentes Subsistemas.



135

reiterada mencao a necessidade de transitar para um ensino que promova capacidades e
habilidades que permitam aos alunos a resolucdo de problemas, essa pretensdo nao
passa disso mesmo. A situacdo prevalecente no terreno aponta para o predominio de
aprendizagens baseadas na memorizacao e, ainda por cima, desconexas da realidade do
aluno. Os resultados do trabalho de campo sobre os quais desenvolvo a seguir parecem

dissipar quaisquer duvidas a esse respeito.

Tal preocupacdo com este tipo de ensino, privilegiando a consideracdo do
processo de aprendizagem enquanto especificamente humano, pondo, por isso, relevo

nas relagbes humanas, poderia dar alguma esperanca na melhoria das aprendizagens.

Como ja foi demonstrado, € notdria uma absoluta falta de interesse com o
processo de aprendizagem em si, a preocupagdo cimeira vai toda para o conteudo das
disciplinas e sua estrutura conceitual e especifica. Quanto a resolucdo de problemas,
tende a existir unanimidade entre professores e técnicos na acusagdo de uma pretensa
incapacidade do aluno de lograr tais capacidades e habilidades. Quando questionados
sobre algum trabalho na sala de aulas que vise esse objectivo, aqui também, a resposta é
quase invariavel e unanime: “ndo ha condic¢Bes para isso” e “esses alunos nao possuem

bases”.

O Enfoque Tecnoldgico (Tecnologia do Ensino)

Robert Gagné considera que

[...] a orientagcdo tecnoldgica do curriculo é aquela preocupada com o
desenvolvimento dos meios para permitir o alcance dos fins. Os que
trabalham sob esta orientacdo tendem a considerar a escola como um
complexo sistema que pode ser analisado no contexto dos componentes que a
constituem. O problema segundo o educador ou o sistema educacional
tecnoldgico é ter o sistema ou o aparato sob controle de modo a garantir que
os grandes objetivos pré-concebidos sejam, no fim, alcancados (GAGNE,
1977, p. 49 - minha tradug8o da obra original).

No seu esforco para explicar o que apelida de técnica da educagdo tecnoldgica

Gagné, afirma:
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Tecnologia da educacéo pode ser compreendida como o desenvolvimento de
uma série de técnicas sistematicas, acompanhadas de conhecimentos praticos
para “desenhar”, testar e operar escolas com um sistema educacional. Neste
caso, tecnologia tem o sentido de engenharia educacional. Isto pode ser
conseguido através de diferentes disciplinas [...]

Contudo essas disciplinas ndo estardo ao seu proprio servigo, mas sim, com o
propdsito de resolver problemas praticos através de uma espécie de
engenharia conhecida como design e desenvolvimento. Em conex@o com esse
esforco desenvolve-se uma colecgdo de saberes como informagfes (know-
how) mais ou menos generalizaveis em outras situagdes que podem, também,
ser consideradas tecnoldgicas (lbidem, p. 51 - minha traducdo da obra
original).

O mesmo autor esclarece que a tecnologia referida neste enfoque pode ou ndo,
envolver hardware. Mas assevera que a implicacdo deste enfogque no uso e aplicacdo de
tecnologias modernas tem requerido, frequentemente, o desenvolvimento de novas
formas e tipos de coleta de dados por parte dos alunos, tais como cartfes de toda a sorte,
apostilhas, guias de estudo, cadernos de exercicios, manuais do professor, etc.

Como se pode ver, este enfoque, a semelhanca do anterior, d& privilégio ao
processo relativamente aos fins e se preocupa com 0s meios técnicos e a tecnologia
educacional a qual equipa tornando assim possivel a ac¢do que ocorre na situacdo
educacional. Tem relativa pouca importancia o que vai ser ensinado quando comparado
com 0s meios a serem accionados para tal. Nisto também, este enfoque se parece com o

anterior.

Aqui, os dados de entrada sdo 0s equipamentos e 0s materiais instrucionais que
determinam o processo através do seu uso intensivo. Desde que haja sinal de mudanga
que resulte no acréscimo de tecnologia ou na modernizacdo dos equipamentos e/ou
recursos, essa mudanca é recebida com abertura. O enfoque tecnolégico do curriculo

afigura-se mais propenso a ser aplicado em escolas técnicas profissionalizantes.

Em Mocambique, a frequente referéncia, nos documentos curriculares, da
necessidade da formagdo para o emprego, aliada a ndo menos frequente referéncia da
necessidade do dominio da técnica parece indiciar um movimento nesse sentido. Alias,
uma das perspectivas do NCESG é o ESG profissionalizante. E imperioso e oportuno

relacionar a opcao por este enfoque ao contexto, pois caso contrario, hd o risco da sua
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adopcdo em resposta a interesses alheios relacionados com o0 mercado para a venda dos
equipamentos, mesmo que, porventura, ndo haja condi¢des objectivas para a sua

adequada utilizaco.

A introducdo da disciplina de Informética, por exemplo, pode ter sido uma
medida precipitada: para além da ndo existéncia de professores capacitados, salienta-se
a auséncia de condicdes para a utilizacdo do equipamento informatico. Séo relatados
casos de equipamentos danificados devido a incipiente energia, outros alocados a
escolas sem energia permanecendo em salas fechadas durante muito tempo, acabando,
muitas vezes, por se ndo saber-lhe o paradeiro. Escuso-me de dizer que avultadas somas
sdo gastas para tais aquisi¢Oes, muitas vezes até em detrimento de outras aquisi¢cdes ou
servicos vitais para o funcionamento da Educacdo. E Gbvio que ndo se trata aqui de
subvalorizar a inegavel importancia que a informética assume no mundo de hoje, trata-

se sim, de reiterar a necessidade que se impde de ajustar qualquer reforma ao contexto.

O Enfoque da Auto-Realizagdo

Joseph S. Junel (1977, p. 105), que denomina este enfoque também como auto-

actualizacdo, diz a seu respeito que

[...] a escolarizagdo torna-se um meio para a auto-realizagdo pessoal, para
fornecer o contexto no qual individuos descobrem e desenvolvem as suas
préprias identidades. Nesta perspectiva, curriculo é uma experiéncia [...]
enriquecedora, experiéncia para varias dimensdes do desenvolvimento
pessoal. Curriculo como auto-realizacdo é uma larga e mais abrangente
concepgdo de escolarizacdo do que 0 processo cognitivo e 0 processo
tecnoldgico (minha traducdo, da obra originar).

Mais adiante, Junel refere, ainda, que “[...] curriculos que negligenciam os
aspectos ndo racionais do crescimento da pessoa humana sdo tdo inadequados quanto

prejudiciais” (Ibidem, 105).

Este é um enfoque que valoriza situagfes que buscam e promovem os valores

mais importantes da individualidade, ou seja, a auto-realizacdo do aluno. Na estrutura



138

da disciplina se seleccionam os conteidos que se apresentam como mais significativos e
susceptiveis de promover a satisfacdo dos interesses e das necessidades revelados pelo
aluno. Neste sentido, se persegue mais a libertagdo da iniciativa do aluno do que a
transmissdo de conhecimentos, pelo que, da disciplina é feita a selecgdo, apenas, dos

conteudos que se afigurem relevantes para a auto-realizagdo do aluno.

Baseado nas teorias educativas ndo directivas que advogam a facilidade da
aquisicdo de novas habilidades, atitudes e conhecimentos pelo aluno, quando a ele
couber a seleccdo dos objectivos do ensino em uma escolha pessoal do que Ihe pareca
mais significativo. O aluno assume, portanto, um papel de lideranga no desenrolar do
ensino e no tracado dos PE e planos das disciplinas. Aqui, o professor actua como

“facilitador”, um “mediador” das condi¢des e do processo de aprendizagem.

Na concretizagdo deste enfoque se destaca o caracter democratico no
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem. Neste tipo de relacionamento
atribui-se a responsabilidade da educac&o ao proprio estudante. E a educacéo centrada
no estudante e o seu objectivo € o de criar condi¢des favoraveis para a aprendizagem e a
libertacdo da sua capacidade de autoaprendizagem, visando o seu desenvolvimento

multifacético.

Aberto a mudanca, desde que néo resulte na introducdo de uma postura directiva
e 0 autoritarismo no processo educativo e privilegie os objectivos individualizados da

auto-realizacéo.

No contexto educacional de Mogambique, de ha algum tempo a esta parte,
multiplicam-se os apelos face a necessidade da deslocacdo do centro do processo de
ensino-aprendizagem do professor para o aluno. Estes apelos tomaram conta do
discurso que domina nas intervencdes dos responsaveis, nos documentos normativos e
curriculares, tais como o PCEB, o PCESG e os PE. No entanto, a sua concretizacdo
tem-se mostrado algo impraticavel. As razbes da impraticabilidade podem estar
relacionadas, entre outros, com o facto de que essa referéncia em tais documentos ndo
saiam do plano de apenas referéncias. Mas podem, também, ser referidos os seguintes

factores:
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e Caracter disciplinar prescritivo/directivo dos PE que ndo ddo espaco a
que os alunos (nem professores) tenham algum papel na selec¢do dos
conteudos e na definicdo dos objectivos;

e Comando desconexo pretendendo orientar para a deslocacdo do centro do
processo do ensino-aprendizagem do professor para o aluno nos
quadros de PE e outros documentos curriculares prescritivo/directivos e
muito engessados, improprios para essa mudanca, 0 que a torna
impraticavel;

e Despreparo técnico dos elaboradores do curriculo e PE para originarem
propostas curriculares consentaneas com o desiderato da libertacdo da
iniciativa e da auto-realiza¢ao dos alunos;

¢ Dificuldades reveladas pelos professores para levarem a cabo uma tal
deslocacao do foco no processo de ensino-aprendizagem. Para além dos
factores mencionados acima, esta dificuldade é agravada pelo nimero
cada vez maior de alunos por turma, 0 que, na perspectiva dos

professores, tem inibido qualquer tentativa nesse sentido.

O Enfoque da Reconstrucao Social

Neste enfoque da-se prioridade aos assuntos e objectivos de maior relevancia
para a reconstrucdo social, por isso, as sequéncias lineares que caracterizam a estrutura
interna das disciplinas sdo costumeiramente reestruturadas de modo a promover
experiéncias interdisciplinares a volta dos temas socialmente mais relevantes. Nao
existe, portanto, o rigor da obediéncia estrita & racionalidade e rigidez da organizacao

curricular, académica e classica.

Assumido como precursor de uma nova sociedade o aluno traz a discusséo 0s
seus problemas, os da sua familia e comunidade que sdo adoptados como questdes

centrais do curriculo.

Metcalf e Hunt (1977, p. 135) dizem a propdsito deste enfoque que: “[...]
reconstrucionistas sociais vém a escolarizacdo como uma agéncia de mudanca social e
se preocupam em tornar a educacdo relevante tanto para os interesses dos estudantes

como para as necessidades sociais™ (minha traducédo da obra original).
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Sendo os dados de entrada os problemas da comunidade e sua correspondéncia
com os contetdos das disciplinas, os mais relevantes e esclarecedores desses mesmos
problemas, este enfoque pugna pela estimulacdo do pensamento critico tendo em vista a
formacgdo do senso de responsabilidade quanto ao futuro da sociedade. O clima de
passividade e harmonia ndo tém lugar no ambiente educacional correspondente a este
enfoque, sobretudo quando isso tenda a confundir-se com alguma submissdo a
autoridade. O confronto de ideias e o debate sdo, também, apanagios deste enfoque. Por
isso, € um enfoque que se mostra aberto a inovacdo, desde que esta esteja comprometida
com mudangas relativamente aos fins da educacdo tendo em atengdo o futuro da

sociedade.

Abordando o respeito dos saberes dos educandos que o ensinar exige do

professor, Paulo Freire sublinha que

[...] pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente, & escola, o dever
de ndo sO respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os das
classes populares, chegam a ela saberes socialmente construidos na prética
comunitaria — mas também, (...) discutir com os alunos a razéo de ser de
alguns desses saberes em relagdo com o ensino dos contetdos (FREIRE,
2009, p. 30).

Desta maneira Freire explica a necessidade ndo s6 da valorizagdo do saber social
do aluno, conhecimento que advém das vicissitudes da sua condicdo precéria de vida,
em contraposicdo com as favoraveis condi¢fes de outros locais nobres, habitados por
gentes de outras classes. Ele apela para uma ‘conciliagdo’ da abordagem desses
fendmenos com os saberes curriculares fundamentais. Explica, também, a necessidade
do aproveitamento dessas mesmas situacdes para discutir as razdes politicas e
ideoldgicas por detras de tais situacdes. Nesse contexto, ele nega, com veeméncia, que a
escola ndo tenha nada a ver com isso, criticando aos que assim pensam e defendem que
a escola tenha como papel, apenas, ensinar 0s conteddos, ou seja, transferi-los, apenas,

aos alunos.

Podemos complementar e até concretizar a ideia acima recorrendo a Michael

Apple gque, ao analisar o conhecimento ensinado hodiernamente nas escolas, afirma:



141

Pedimos a nossos alunos que vejam 0 conhecimento como uma construcdo
social e, nos programas mais voltados as disciplinas, para ver como 0s
socidlogos, historiadores, antropélogos e outros constroem suas teorias e
conceitos. Contudo, ao fazé-lo, ndo os preparamos para investigar o porqué
da existéncia de determinada forma de coletividade social, como ela se
mantém e quem se beneficia com ela (APPLE, 2008, p. 41).

Mais adiante, refere-se as nefastas consequéncias politicas para o proprio

educador de tal procedimento, nos termos seguintes:

Os efeitos latentes da absolutizacdo do individuo e da definicdo do nosso
papel como sendo o de técnicos neutros a servico do aperfeicoamento fazem
com que seja praticamente  impossivel para os educadores e ouros
desenvolverem uma boa andlise da ampla injustica social e econbmica.
Fazem com que suas praticas curriculares e de ensino sejam relativamente
impotentes na compreensdo da natureza da ordem social e que sdo parte
(Ibidem, p. 44).

Sob o titulo “ensinar exige criticidade" (FREIRE, 2009, p. 31), Freire
desenvolve dois importantes conceitos fundamentais relacionados com préaticas que se
podem enquadrar no enfoque em apreco — curiosidade ingénua e curiosidade
epistemologica. Comeca por mostrar a ndo existéncia de ruptura entre o que chama de
saber de pura experiéncia feito e o saber que resulta dos procedimentos metodicamente
rigorosos, ou seja, a ndo existéncia de ruptura entre a ingenuidade e a criticidade. No
lugar da ruptura, o Professor Paulo Freire defende que entre estas duas entidades deva
existir a superacdo, na medida em que, “[...] a curiosidade ingénua, [...] se criticiza. Ao
criticizar-se, tornando-se, entdo, [...] curiosidade epistemoldgica, [..] na sua

aproximacéo ao objeto, conota seus achados de maior exatiddo (FREIRE, 2009, p. 31)”.

Esta é a razdo pela qual um professor progressista ndo pode, no exercicio do seu
oficio, de maneira nenhuma, olvidar esse tipo de curiosidade, ou, em geral, esse tipo de

saber social, pois, como alias, remata mais adiante:

Na verdade, a curiosidade ingénua, que, “desarmada”, esta associada ao saber
do senso comum, é a mesma curiosidade que, criticizando-se, aproximando-
se de forma cada vez mais metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel, se
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torna curiosidade epistemoldgica. Muda de qualidade mas ndo de esséncia
[...] (Ibidem, p. 31).

As caracteristicas do enfoque da reconstrucdo social representam, também, outra
das perspectivas muito presentes nos documentos normativos e curriculares, bem como
no discurso politico dos responsaveis em Mocambique. As orientacdes gerais para a
construcdo do curriculo tém buscado assentar-se na ‘bandeira’ de uma cada vez maior
referéncia aos Valores Nacionais e do Patriotismo; da Unidade Nacional; do Combate a
Pobreza e da Luta Contra a Pandemia do HIV/SIDA (HIV/AIDS) e outras doengas. Os
Planos Curriculares, tanto o do EP quanto o do ESG fazem reiterada referéncia a
necessidade de basear o processo de ensino e aprendizagem em conteidos socialmente

relevantes e significativos. Por exemplo, na Introducdo do PCESG, pode-se ler:

[...] o curriculo traduz as aspira¢des da sociedade mogambicana no sentido de
formar cidadaos responséveis, activos, participativos e empreendedores. Com
efeito, a preparacdo do jovem passa pelo desenvolvimento de competéncias
orientadas para a sua realizacdo pessoal, para sua integracdo bem sucedida
numa sociedade em mudangas rapidas e para as novas dindmicas do sector
laboral.

Mogambique tem estado, nos dltimos tempos, em mudancas profundas
motivadas por factores politico-econémicos e socio-culturais. Estas
determinaram a Transformacéo Curricular do Ensino Secundario Geral que
se inscreve no prosseguimento dos principais desafios emanados do Plano
Quinquenal do Governo (2005 — 2009) e do Plano Estratégico da Educacédo
(2005 -2009) (MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p. 1).

Estas referéncias ndo traduzem mudancas de posturas quando o assunto passa a
ser a sua concretizacdo no que diz respeito as estratégias respectivas e nos PE, ou seja,
em accdes para minar o seu caracter prescritivo. Neste sentido, 0 movimento do nosso
curriculo rumo ao enfoque da reconstrucao social afigura-se, pelo menos por ora, ainda
uma ilusdo. Acrescente-se a esta razdo aquelas consideradas na analise do enfoque da

auto-realizacéo.

O significado do estudo dos enfoques ou directrizes curriculares é sintetizado

pelos préprios Eisner e Vallance, ao afirmarem, na concluséo do seu artigo, que
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[...] estas cinco orientagdes [...] que podem ser associadas ao curriculo foram
identificadas para ajudar a clarificar os angulos a partir dos quais tedricos
curriculistas, educadores fora do campo do curriculo e colocar pessoas a par
das decisbes sobre o curriculo (EISNER; VALLANCE, 1977, p. 16 - minha
traducéo da obra original).

Efectivamente, os enfoques ou directrizes curriculares apresentardo, certamente,
suas limitacOes, a principal das quais sera derivada do facto de que ndo exista um
curriculo “puro”, caracterizado por apenas um e s6 um unico enfoque. Mas, com
certeza, uma vertente curricular tera sua énfase principal voltada para uma e apenas
uma Unica direccdo. Os autores de que me tenho vindo a socorrer reconhecem essas

limitacdes, mas também, mostram os ganhos que esta proposta traz, no trecho seguinte:

Apesar destas limita¢des que sdo proprias de qualquer classificagdo geral, tal
como de qualquer teoria, 0s esquemas que nds formulamos permitem aqueles
que se interessam pelo curriculo fazerem disting6es mais Gteis do que aquelas
geradas por categorias filosdficas tais como o pragmatismo, o realismo e o
idealismo, e é mais refinado do que qualquer sugerido como centrado no
aluno, centrado nas disciplinas e centrado na sociedade (lbidem, p. 17 -
minha traducdo da obra original).

O trabalho de campo, cujos dados sdo explorados a seguir, teve como uma das
questdes centrais, a exploracdo do enfoque a que se pode situar o curriculo
moc¢ambicano, a partir da exploracdo das percepc¢des dos professores e dos técnicos

implicados com o desenvolvimento curricular.

3.3 O Trabalho de Campo

Numa perspectiva de interac¢cdo com o0s sujeitos informantes, parte importante
do grande objecto/sujeito da pesquisa, entrevistei e inquiri a quadros seniores* do Mined
e a alguns professores, num total de 30 (trinta) informantes, na proporc¢do de 10 (dez)

técnicos e 20 (vinte) professores — 3 (trés) técnicos foram entrevistados, 6 (seis)

* S0 assim designados, em Mogambique, os funcionarios que ocupam posicdes gestionérias destacadas,
tais como directores, chefes de departamento e reparti¢des dentre outros com formacao superior.
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responderam a questionarios e 1 (um) respondeu ao questionario e a entrevista (Vide
Quadro I, pag. 129). Este procedimento me permitiu fazer a coleta de informacdes sobre
0 pensamento que técnicos e professores tém; uns sobre o curriculo que urdem e outros,
sobre a ideia que tém acerca do curriculo que sdo chamados a implementar e seu
posicionamento, pois, segundo Severino (2007, p. 124), com a entrevista “o pesquisador

visa apreender o que os sujeitos pensam, sabem, representam, fazem e argumentam”.

Os sete técnicos do Mined que responderam ao inquérito foram escolhidos
dentre os mais implicados com o processo da reforma curricular em curso,
particularmente os do Grupo de Trabalho de Ciéncias Sociais (GTCS), bem como de

funcBes de gestdo, tanto ao nivel da Dineg como do Inde.

Aos técnicos estritamente ligados ao GTCS foi aplicado 0 mesmo inquérito que
aos vinte professores de Historia e Geografia do ESG, salvo as modificacdes que se
mostraram indispensaveis, pelo tratamento diferenciado a que sdo devidos, dadas as
ocupacdes diferenciadas de cada grupo. As entrevistas foram feitas aos técnicos com

funcdes de gestéo.

Figura 1: Quadro-Sintese Representativo dos Sujeitos Informantes

INQUERITOS
RESPONDENTES | INQUERITOS | ENTREVISTAS E TOTAL
ENTREVISTAS
PROFESSORES 20 - - 20
, INDE 3 2
TECNICOS 1 10
DINEG 3 1

A coleta de informagGes junto aos professores foi efectuada em escolas do
Distrito Municipal Ka Mavota, na Cidade de Maputo. A seleccdo dos professores de
Histdria e Geografia do ESG a responderem ao inquérito obedeceu aos seguintes critérios

€ momentos:

1° - Solicitacdo as autoridades da Direccdo de Educacdo da Cidade de Maputo

(DECM) da autorizacao para o contacto com cerca de 20 (vinte) professores de Historia e
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Geografia do ESG. A DECM foi solicitada a indicacdo de professores com experiéncia

no EP, especialmente no que diz respeito a implementacdo do NCEB.

2° - Aplicacdo de um inquérito prévio para a triagem dentre os vinte professores
e seleccionar os 8 (0ito) que era 0 nimero inicialmente estabelecido para responder aos
inquéritos. O inquérito prévio foi elaborado para permitir seleccionar os oito professores
que, a priori, oferecessem as melhores condi¢cdes de responder aos objectivos desta
coleta, isto €, os que manifestassem interesse no tema ou desejassem colaborar para
relatarem uma experiéncia digna de mencdo ou analise no ambito dos objectivos deste
trabalho.

3° - Concentracdo da pesquisa no distrito: apos a aplicacdo dos questionarios
prévios, tendo-se tido a percepcdo de que os resultados a obter através deste
procedimento poderiam ndo ser conclusivos, foi alargado o nimero de respondentes

como, também, concentrada a coleta de dados num distrito.

Instrumentos de Coleta de Dados

Para a realizacdo do trabalho de campo foram elaborados 3 (trés) tipos de
instrumentos — guido das entrevistas (Apéndice II), trés questionérios, nomeadamente,
um exploratorio para professores, um questionario principal para professores e um
dirigido aos técnicos elaboradores dos PE (Apéndices Ill, 1V e V, respectivamente).
Foram, também, elaborados quadros-resumo sobre os dados. Desses quadros, aqueles
com dados circunstanciados sobre as opcOes e respostas dos professores foram para 0s
apéndices (Apéndices VI, VII, VIII e 1X). Neste caso, figuram no texto principal os

resumos dessas opcdes (Quadros entre os nimeros 2 a 15).

Os Sujeitos Informantes

Conforme o inicialmente estabelecido, o questionario exploratorio tinha em vista

a seleccdo dentre um leque de 20 (vinte) professores, os 8 (0ito) que responderiam ao
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questionario principal, de acordo com uma avaliagdo que apuraria quais daqueles se

enguadrariam melhor nos quesitos da pesquisa.

Porém, a aplicacdo do questionario exploratério levou a alteracdo do roteiro da
busca de dados, particularmente no que se refere a escolha do grupo de professores: em
primeiro lugar, porque ndo foi possivel angariar os vinte professores em diferentes
pontos; em segundo lugar, porque dos 10 (dez) professores abordados, poucos
respondiam aos quesitos, p que me fez inferir que os resultados poderiam ndo ser

conclusivos.

Nestas circunstancias, decidi procurar basear a busca de dados entre o grupo de
professores de Historia e Geografia que actuam nas Escolas Secundarias do 1° Ciclo do
Distrito de Ka Mavota, um dos 7 (sete) que constituem a Divisdo Administrativa do
Municipio de Maputo, situado na cidade do mesmo nome e que é a capital de
Mogambique.

As entrevistas destinaram-se a permitir colher sensibilidades em funcionéarios
com funcdes de gestdo, os quais ajudaram a esclarecer algumas "zonas de penumbra™
decorrentes da pesquisa. Por sua vez, os resultados dos questionarios permitiram um
confronto das ideias dos elaboradores dos documentos curriculares, em particular, os PE
com o que, efectivamente, deixam transparecer nesses PE por um lado. Por outro lado,
permitiram aferir sobre as percepc@es dos professores sobre 0s mesmos documentos e 0

seu posicionamento, de acordo com essas percepgdes e suas convicgoes.

Validacéo dos Instrumentos

Pela sua importancia e complexidade, foram submetidos a exame e teste 0s
inquéritos definitivos dos professores e dos tecnicos. Desenvolvida em separado por 4
(quatro) colegas do Mined, sendo dois das areas de Matematica e Ciéncias Naturais e
outros tantos da area de Ciéncias Sociais, esta actividade proporcionou ao desenrolar da

pesquisa 0s seguintes ganhos:

e Alinhamento das questdes do questiondrio com a estrutura do PCESG,

nomeadamente, Grupo de questdes numero Il subordinada a Politica
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Geral (Grupo Il no PCESG), Grupo de questdes do nuamero I,
subordinado a Estrutura Curricular e Plano de Estudos (Grupos V e VI
no PCESG, respectivamente), Grupo de questdes 1V, aqui designado
Questdes de Avaliacao (equivalente ao Grupo VII no PCESG - Sistema
de Avaliagdo) e, Grupo de questdes numero V subordinado as Estratégias
de Implementacdo (Grupo VIl no PCESG);

e Maior objectividade e mais precisdo no uso de conceitos-chave relativos
ao PCESG e na colocacdo de algumas questdes, o que facilitou em
grande medida a sistematizacéo dos dados;

e Modelacdo da extensdo dos questiondrios a fim de evitar que o0s
respondentes se cansassem, 0 que poderia prejudicar a qualidade das

respostas.

Além do acima exposto, a aplicacdo preliminar do questionario exploratério
permitiu tirar ilagdes importantes acerca do publico-alvo da pesquisa, 0 que permitiu

uma tomada de decisdo para a rectificagdo da situacdo em tempo util.

Caracterizacdo dos Campos de Pesquisa e dos Sujeitos Informantes

O trabalho de coleta de dados decorreu em trés distintos espagos, nomeadamente
em 5 (cinco) das 8 (oito) Escolas Secundarias do 1° Ciclo, ou que lecionam este ciclo,
do Distrito Municipal Ka Mavota, no Edificio Principal do Mined e no do Inde.

Distrito Municipal Ka Mavota

Situado a Nordeste da Cidade de Maputo, engloba regibes da periferia,
suburbana e rural. Constituido por zonas em franca expansdo habitacional e
infraestrutural, é habitada por cerca de 323.394 pessoas, sendo 155.270 (48,012%)

> As outras 3 (trés) escolas, nomeadamente, Priméria dos Pescadores; Priméaria do Triunfo e Priméaria do
Hulene B, o ESG “coabita" com o EP, em uma acg¢io visando absorver graduados da 72 classe sem vaga
em escolas do ESG das redondezas. Escolas nestas condi¢Bes transformam-se, paulatinamente, em
escolas secundarias.
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homens e 168.124 mulheres (51,98%) (cf. MOCAMBIQUE/INE, 2010c) Esta populagédo
representa 27.47% da populacdo de Maputo, que € de cerca de 1.178.116. Ka Mavota é
assim, o terceiro distrito em termos de aglomeracdo populacional na Cidade de Maputo.

Os servicos da Educacdo, conjuntamente com os da Cultura, Juventude e
Tecnologia estdo sob a alcada dos Servigos Distritais de Educacdo, Juventude e
Tecnologia (SDEJT), instituicdo governamental que se subordina, ora a autoridade
méaxima distrital, ora as Direccdes Provinciais responsaveis por cada um dos pelouros

ou areas de actividade abarcadas.

Do ponto de vista pedagdgico, as escolas organizam-se em Zonas de Influéncia
Pedagogica (ZIPs), que sdo 6rgdos que reunem professores de grupos de escolas sob a
direccdo de um dos directores de escola, que é o coordenador, e com sede em uma das
escolas, onde deveria funcionar um centro de recursos. As ZIPs foram concebidas para
nelas ocorrerem sessdes de resolucdo colectiva dos problemas pedagogicos decorrentes
de dificuldades encaradas no dia a dia dos professores, planificacdo colectiva do
processo de ensino-aprendizagem, capacitacdo e outras questdes de indole pedagdgica,

como a elaboracéo e producdo de material com recursos locais.

Concebidas inicialmente apenas para o EP, as suas ac¢Oes tendem a estender-se,
também, para 0 ESG, o que € o caso do Distrito de Ka Mavota, a julgar pelo que me foi
dado a perceber, mas que, como se percebeu do depoimento dos professores, ndo tem

estado a ocorrer efectivamente.

Dos vinte e dois professores de Historia e Geografia do ESG; com quem entrei
em contacto para participarem no inquérito, apenas 2 (dois) ndo procederam a entrega

do formulario preenchido.

Para a designacdo e identificacdo dos professores foram adoptadas duas letras e
um ndmero, nos quais, a primeira letra se relaciona com uma das iniciais do nome da
escola, a segunda, diz respeito a disciplina em que o professor lecciona e o nimero
servindo para diferenciar os professores uns dos outros. Assim, a letra L refere-se a
Escola Secundaria de Laulane, J a "Joaquim Chissano”, O a "12 de Outubro”, E a
"Eduardo Mondlane" e F a Escola Secundaria "A Forca do Povo". As letras H e G

referem-se as disciplinas de Histdria e Geografia.
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Deste modo, os professores estdo identificados conforme o quadro 2, sendo que

0 quadro 3 se refere a dados de suas caracteristicas.

Figura 2: Identificacio dos Profesores

Escolas Des_igrlagéo dos Professor_es Totais
Historia Geografia
Esc. Sec. de Laulane LG1, LH2 LG1, LG2 4
Esc. Sec. "Joaquim Chissano™ JH1, JH2, JH3 | JG1, JG2, JG3 6
Esc. Sec. "12 de Outubro™ OH1, OH2 0G1 3
Esc. Sec. "Eduardo Mondlane" EH1, EH2 EG1, EG2 4
Esc. Sec. "A Forga do Povo" FH1 FG1, FG2, 3
5 10 10 20

Figura 3: Quadro-Sintese Sobre os Dados de Identificacédo dos sujeitos

informantes (Distrito Municipal Ka Mavota — Cidade de Mapuro).

Escolas
(o]
Prol;les(:gres Laulane | J08auim | 12de | Eduardo F(()jr(;;a Caracteristicas
Chissano | Outubro | Mondlane Povo
2 - - - 1 1 [Historia/Geografia
9 2 3 2 1 1 Histdria D
9 2 3 1 2 1 Geografia
2 1 1 - - - 20-30
15 3 4 2 4 2 30-40 |
2 - 1 1 - - 40-41
1 - - - - 1 45
19 4 5 3 4 3 M
1 - 1 - - F S
18 3 5 3 4 3 Licenciatura G
2 1 1 - - - Bacharelado
15 3 6 2 2 2 Com EPP.
5 1 - 1 2 1 Sem
3 - 2 - 1 - 0-5
4 2 - - 1 1 5-10
5 1 2 1 - 1 10-15
5 - 2 1 2 - 15-20 ED.
2 1 - - - 1 20-25
1 - - 1 - - +25

Legenda: D=Disciplinas; I=ldades; S=Sexo; G=Graduacao; F.P.P.=Formacao Psico-Pedagobgica;
E.D.=Experiéncia em Docéncia.

Fonte: o autor.
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Mined

O Ministério da Educagdo (Mined) é o 6rgdo do Governo de Mocgambique
responsavel pela coordenagdo da elaboracdo, aplicacdo, monitoria e avaliacdo da

politica educativa do Pais.

Localizado no n° 167 da Avenida 24 de Julho, uma das mais importantes da
Capital do Pais, o edificio sede do Mined, comporta 20 (vinte) andares de duas flats
cada, onde se distribuem algumas das suas Unidades Organicas. Outros edificios, onde
se alocam outras Unidades Organicas e Instituicdes Subordinadas se encontram
espalhadas pela Cidade de Maputo e fora dela.

No Mined, os inqueéritos foram aplicados aos Técnicos Pedagogicos do Grupo de
Ciéncias Sociais (Historia e Geografia), Departamento de Comunicacdo e Ciéncias

Sociais (DCCS) da ja extinta Direc¢do Nacional de Educacéo Geral (Dineg).

A Dineg era o 6rgdo central do Mined encarregue pela gestdo de todos os
assuntos relativos ao Subsistema de Ensino Geral. Comportava, para além do DCCS,
outros 3 (trés) departamentos, designadamente, o de Matematica, Ciéncias Naturais e
Tecnologia (DMCNT), o da Educacédo Especial (DEE) e o de Administracdo e Gestdo
Escolar (DAGE). Esta Direccao pertencia ao extinto MEC, pelo que ela também veio a
ser extinta para dar lugar, de novo, a direcdes que respondem em separado, pelo EP e
ESG.

Segundo o quadro de pessoal da Dineg, o DCCS devia englobar técnicos
responsaveis pelo ensino das linguas (Linguas Mocambicanas, Portugués, Inglés,
Francés); Ciéncias Sociais - Historia e Geografia; Filosofia; Educagdo Moral e Civica; e

Educacdo Musical.

O Grupo de Ciéncias Sociais era composto de 8 (oito) técnicos, dentre os quais 3
(trés) e eu proprio pertencentes ao subgrupo do ESG. Os respondentes do inquérito
foram os 3 (trés) técnicos do subgrupo do ESG. A sua designacdo é feita através das

duas iniciais de Historia e Geografia e um nimero para os diferenciar entre si.
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Figura 4: Quadro-Sintese Sobre 0s
Dados de Identificacdo dos Sujeitos
Informantes (Grupo de Ciéncias
Sociais - Mined — Mocambique)

Técnicos da
Dineg
- 30-40
3 +45
2 Masculino
1 Feminino
- 0-5
- 5-10
3 10-15 D
- 15-20
- +20
- 5-10
10-15 T
15-20
Licenciatura
Mestrado

Mestre F.D.C.
Legenda: I=ldades; S=Sexo; D=Docéncia
em anos antes da funcdo atual;
T=Trabalhos em anos nas actuais funcdes;
H.L.=Habilitacdes Literarias.

Caracteristicas

H.L.

LN DY

Fonte: o autor.

Inde

O Instituto Nacional do Desenvolvimento da Educacdo (Inde) é uma instituicdo
de pesquisa sobre a Educagéo subordinada ao Mined.

O Grupo de Ciéncias Sociais (Histéria e Geografia; Educacdo Moral e Civica)
pertence ao Departamento de Desenvolvimento Curricular (DDC), do qual fazem parte,

também, outros grupos Disciplinares.

No Inde, no @mbito do DDC e no que se refere aos trabalhos desta reforma
curricular os técnicos se dividem em Grupos de Trabalho, sendo que esses grupos se

definem por afinidades disciplinares. Assim, o Grupo de Ciéncias Sociais compreende
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técnicos das areas de Historia, Geografia, Educacdo Moral e Civica. Destes, 4 (quatro)

responderam ao inqueérito e sdo 0s que estdo directamente relacionados com o trabalho
relativo aos PE do ESG.

Figura 5: Quadro-Sintese Sobre os
Dados de ldentificacdo dos Sujeitos
Informantes (Grupo de Ciéncias
Sociais - Inde — Mocambique)
Técnicos da Inde Caracteristicas
1 30-40
+45
Masculino
Feminino
0-5
- 5-10
- 10-15 D
1 15-20
2 +20
2 5-10
2 10-15 T
- 15-20
3 Licenciatura
1 Mestrado

1 Mestre F.D.C.

Legenda: I=ldades; S=Sexo; D=Docéncia em
anos antes da fun¢do atual; T=Trabalhos em
anos nas actuais funcdes; H.L.=Habilitacdes
Literarias.

RININW

H.L.

Fonte: o autor.

Os técnicos da Dineg foram designados e identificados pelas letras HG e os do

Inde por GH, de acordo com o qudro abaixo.

Figura 6: Indentificacdo e Designacdo dos Técnicos

Institucdes Designacao dos Técnicos Totais
Dineg HG1, HG2, HG3 3
Inde GH1, GH2, GH3, GH4 4
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Os entrevistados sdo designados e identificados como AA, AB, AC e AM. Pese
embora o facto de um dos entrevistados ter participado, também, no inquérito, adoptou-
se, aqui, para a sua designacdo, um nome diferente, a fim evitar pistas de sua

identificacéo.

Conteudo dos Questionarios Principais

O questionario dos professores foi constituido por 5 (cinco) grupos de perguntas,
e 6 (seis), o dos técnicos. Em cada um dos questionarios as questbes podem ser
divididas em dois grupos — as perguntas nucleares e as de controle. No grupo das
questdes nucleares constaram perguntas sobre Politica Geral do Curriculo e as dos
restantes grupos — Estrutura Curricular e Planos de Estudos; Aspectos da Avaliacao;
Estratégias de Implementacdo e Outras Percepcdes e Comentarios Sobre a Reforma

Curricular.

Exploragdo Minuciosa das Questdes Essenciais

Questdo Numero 1: Politica Geral

Com vista a descortinar a percepc¢do que técnicos pedagogicos (elaboradores
dos PE) e professores (responsaveis pela sua implementacdo) tém acerca de trés
aspectos das directrizes gerais sobre o curriculo do ESG; (enfoque ou directriz
ideoldgica (conforme abordado no inicio deste Capitulo); Profissionalizacdo e Insercao
e o Atendimento as Necessidades da Regido, do Pais e da Sociedade e Comunidade a

Volta da Escola, foram-lhes dirigidas as trés questfes seguintes:

Questdo 1.1
(Grupo 11, pergunta 7 — questionario aos técnicos; Grupo Il, pergunta 6 —

guestionario aos professores)

As afirmacdes que se seguem séo todas, de certo modo, verdadeiras. Dependendo do
ponto de vista da percepc¢éo de curriculo, que cada um de nés tenha, algumas das afirmacées

podem parecer mais importantes que as outras. Desse ponto de vista, qualifique a
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significatividade de cada uma das afirmag¢des, colocando-as na ordem decrescente,
numerando-as de 1 a 5:

A - Cada disciplina cientifica das Areas de Comunicacdo e Ciéncias Sociais, de
Matematica e Ciéncias Naturais e das Actividades Praticas e Tecnoldgicas, Artes Cénicas e
Turismo tém uma estrutura conceptual prépria, um vocabulario também préprio e métodos
especificos. O objectivo do ensino dessas disciplinas € introduzir o aluno no campo de
conhecimentos de cada uma dessas ciéncias que, para ele é novo.

B - Cada aluno tem expectativas, interesses e aspiragbes préprias. O objectivo do
curriculo/ensino é exactamente o de criar um ambiente educacional que facilite/favoreca a sua
auto-realizacéo.

C - As teorias modernas do ensino e aprendizagem sdo um importante instrumento a
servico do professor jA que permitem uma adaptacdo do processo do ensino aos processos
mentais do aluno. Sendo assim, o principal objectivo do curriculo/ensino € o desenvolvimento
dos processos cognitivos do aluno para que ele possa enfrentar situacdes futuras, tanto na vida
social, quanto na profisséo ou emprego.

D - O estagio de desenvolvimento da tecnologia do ensino & importante para o
professor. O objectivo do curriculo/ensino é exactamente implementar técnicas e encorajar a
utilizacéo de equipamentos de ensino que permitam maior eficiéncia no processo educacional,
tais como: recursos audiovisuais, recursos e infra-estruturas para permitir a planificagdo e
realizac@o de experimentacdes.

E - Perante a sociedade mogambicana colocam-se varios desafios, nomeadamente, o
reforco da Unidade Nacional, o Combate a Pobreza Absoluta e o resgate dos valores e as
referéncias culturais nacionais. Assim, o objetivo do curriculo/ensino é o de conscientizar o
aluno dos problemas que mais afligem a comunidade e a sociedade, em geral, e prepara-los

para que sejam capazes de contribuir para essas mudancas sociais estruturais.

Para a contabilizacdo do resultado foram atribuidos 10 (dez) pontos para cada
vez que o respondente atribuisse a uma frase o privilégio do primeiro lugar; 6 (seis),
quando em segundo plano e 4 (quatro), quando em terceiro. As frases colocadas em

quarto e em quinto lugares ndo se atribuiu nenhum ponto.

As escolhas dos técnicos e professores estdo sintetizadas nos quando 7 e 8

respectivamente.
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Figuras 7 e 8: Enfoques ou Directrizes Ideologicas do Curriculo, segundo técnicos
(Dineg e Inde), e professores (Escolas)

Figura 7
Afirmagéio Opcdes dos respondentes }
HG1 | HG2 | HG3 | St; | GH1 | GH2 | GH3 | GH4 | St, | PONTUACAO
A 3-4 11-10 | 1-10 |24 | a) | 50 [1-10 | 1-10 | 20 44
B 26 | 34 | 40 |10| a) | 40 | 50 | 26 | 6 16
C 4-0 | 40 | 3-4 | 4| a) |1-10| 34 | 50 |14 18
D 50 | 5-0 | 26 | 6 | a | 26 | 4-0 | 3-4 | 10 16
E 1-10 | 26 | 5-0 |16| a) | 34 | 26 | 4-0 | 10 26
TOTAL 20 20 20 | 58 20 20 20 | 60 120

a) Resposta invalidada por néo ter sido precisa.

Fonte: o autor.

Figura 8
Escolas
Afirmacoes Laulane | 20aquim | 12de | Eduardo | Forca Total
Chissano | Outubro | Mondlane | do Povo

A 8 16 14 14 10 62
B 26 30 14 14 4 88
C 10 34 12 24 6 86
D 10 10 4 0 0 24
E 26 30 16 0 0 72

Fonte: o autor.
Interpretacdo dos Quadros e dos Resultados

Nos quadros acima, as letras A, B, C, D e E representam as frases identificadas
por essas letras na pergunta 7, reproduzida acima, em caixa. Nas células destinadas as
pontuacOes, no quadro 7, os primeiros algarismos indicam a posi¢do escolhida pelos
técnicos, o segundo algarismo, a pontuacdo correspondente. St representa o subtotal da
pontuacdo atribuida por cada grupo de técnicos (Dineg e Inde). No quadro 8, apresenta-
se a pontuacdo atribuida por cada escola (que € o somatorio das pontuacdes dadas pelos
respectivos professores) em cada letra, ou seja, para cada enfoque ou directriz

curricular.

No que toca as respostas dos técnicos, considerando a invalidagdo por incorrecédo
insanavel na forma de responder de um dos técnicos (GH1), o resultado mostra o

seguinte:
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No cémputo geral, os técnicos denunciaram uma tendéncia para a postura que
diz respeito ao racionalismo académico. A mesma tendéncia mantém-se nas escolhas
dos dois grupos em separado, (Dineg e Inde), que totalizaram 24 (vinte e quatro) e 20
(vinte) pontos respectivamente. Houve diferengas substanciais no que se refere a
segunda colocada, a da reconstrugéo social, para a Dineg — com 16 (dezesseis) pontos e

a do processo cognitivo, para o Inde — com 14 (quatorze).

A primazia a que as escolhas dos técnicos ddo ao racionalismo académico parece
coadunar com aquilo que é, efectivamente, a visdo dos técnicos face ao curriculo, se for
entendido, como €, no caso, apenas, como 0s PE, ja que nestes se denota, claramente,
esse enfoque. Assim sendo, esta tendéncia nas respostas confirmam que ndo sera por
acaso que tal enfoque predomine nos PE e, ainda, ndo serd por acaso a dificuldade
sentida para transpor os limites dos saberes disciplinares que esse tipo de curriculo

representa.

Ja 0 mesmo ndo se pode afirmar relativamente aos enfoques segundos
classificados: se, por um lado, as escolhas da Dineg (reconstrucdo social) revelam um
enfoque cuja tendéncia é notdria, particularmente no PCESG. O enfoque do processo
cognitivo escolhido pelos técnicos do Inde ndo parece ser pronunciado em nenhuma
circunstancia, quer nos PE e em outros documentos curriculares, quer nos depoimentos
através das entrevistas. Ainda assim, nas segundas opcOes dos técnicos nota-se a

escolha de enfoques que revelam a valorizagdo dos processos sobre os contetidos.

Considerando uma pergunta nédo respondida (EH1) e duas respostas invalidadas
(FG1 e FG2), por incorrecédo insanavel, a pontuagdo dos professores deu um prenuncio
moderado ao enfoque da auto-realizacdo, com 88 (oitenta e oito) pontos, logo seguido
pelo processo cognitivo, com 86 (oitenta e seis) pontos e pela reconstrucéo social que
somou 72 (setenta e dois) pontos.

O racionalismo académico que a pontuagdo dos técnicos colocou em primeiro
lugar, entre os professores quedou-se na quarta posicdo, com 64 (sessenta e quatro)
pontos, deixando para a ultima posicédo, a tecnologia do ensino, com escassos 24 (vinte
e quatro) pontos. Note-se que a tecnologia do ensino também se cotou na ultima
posicdo, na escolha dos técnicos, se bem que ela apareca aqui de parceria com a auto-

realizagéo.
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Olhando para as tendéncias dadas pelas escolas individualmente, temos o

seguinte cenario:

Na Escola Secundaria de Laulane, aparece cotada em primeiro, a auto-realizagdo

e a reconstrucdo social, ambos com 26 (vinte e seis) pontos.

Na Escola Secundaria Joaquim Chissano, aparece em primeiro, 0 processo
cognitivo, com 34 (trinta e quatro) pontos, em segundo, com 30 (trinta), a auto-

realizacdo e a reconstrucgéo social;

Na Escola Secundéaria 12 de Outubro, ocupa o primeiro lugar, a reconstrucdo
social, 16 (dezesseis) pontos, seguida do racionalismo académico e da auto-realizacao,

ambos com 14 (catorze) pontos.

Na Escola Secundaria Eduardo Mondlane repete-se a situacdo verificada na
Escola Secundaria Joaquim Chissano, onde o ranking é liderado pelo processo
cognitivo, havendo a significativa diferenca, no que se refere a pontuagdo, 24 (vinte e
quatro), neste caso e ainda o facto de que, na segunda colocacdo, tal como na Escola
Secundaria 12 de Outubro, figuram, precisamente e com 0 mesmo nimero de pontos, 14

(catorze), o racionalismo académico e a auto-realizagéo.

Na Escola Secundéria A For¢a do Povo, a preferéncia dos professores foi para o

racionalismo académico e o processo cognitivo, ambos com 10 (dez) pontos.

A tecnologia de ensino e a realizacdo social ndo conseguiram qualquer

pontuacdo nas Escolas Eduardo Mondlane e For¢a do Povo.

As escolhas dos professores enquanto colectivo e no que diz respeito as trés
primeiras opcdes revelam algo que apareceu evidente nos seus depoimentos; a sua
maior preocupacdo com 0s processos de ensino-aprendizagem e menos com 0S
conteddos. Isto aparece directamente relacionado com a valorizagdo das preocupacdes e
interesses dos alunos enquanto cidadaos, das suas capacidades e dos processos mentais

da sua aprendizagem e também dos interesses e preocupag6es da propria comunidade.
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Questéo 1.2
(Grupo Il pergunta 7 do questionario aos professores e Grupo Il pergunta 8

do questionario aos técnicos)

Acredita que o atual curriculo do ESG1 contribui para a formagéo para o emprego,
conforme é a sua pretensao?

Sim

N&o

Caso a sua resposta anterior seja negativa, 0 que acrescentaria ao actual curriculo

para a consecucédo daquela pretenséo presente no curriculo?

As respostas a estas perguntas estéo sintetizadas nos quadros abaixo:

Figuras 9 e 10: Quadros-Sintese sobre a Avaliacao dos Técnicos e Professores
Acerca da Formacéo Para o Emprego Proporcionada Pelo Curriculo.

Figura 9
ESCOLHA DOS RESPONDENTES
Resposta Resumo
HG1 | HG2 | HG3 | St; | GH1 | GH2 | GH3 | GH4 | St,
a) X 1 X X 2 3
b) X X 2 X X 2 4
Fonte: o autor.
Figura 10
Escolas
Opcoes Laulane Joaquim [ 12de | Eduardo | Forca |Total
Chissano | Outubro | Mondlane | do Povo
Sim 2 1 3 0 1 7
Néao 2 5 0 - 2 9

Fonte: o autor.

Interpretacdo dos quadros e das Respostas

Os quadros acima e seguintes seguem 0 mesmo esquema de interpretacdo dos

quadros das questdes anteriores.
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No que toca a estas perguntas, quatro dos sete técnicos responderam
negativamente contra trés que acenaram favoravelmente. Entre os professores, apenas
sete responderam afirmativamente contra treze que disseram ndo acreditar que o actual

curriculo favoreca a formacédo para o emprego.

No que respeita ao que 0s que responderam negativamente a pergunta anterior
acrescentariam ao curriculo para Ihe conferir essa profissionalizacdo, temos o seguinte

quadro:

Quanto aos técnicos — investir na orientacdo dos professores para as novas
propostas, falta de condicGes para a transformacao dos aspectos tedricos a pratica (boa
formacéo/capacitacdo dos professores, meios materiais (didacticos), implementacédo
deficiente do curriculo para cuja alteracdo da situacdo requer a garantia da leccionacao
de todas as disciplinas previstas no plano de estudos, necessidade de uma reflexdo mais
aprofundada para a adopcdo de estratégias menos generalistas para permitir contemplar
no curriculo, as diversas situacdes de escolas situadas, ora na zona urbana, ora na

suburbana.

Nas colocacdes dos professores destacam-se referéncias a falta de sensibilizagao
dos alunos, quanto dos proprios professores face a importancia das disciplinas
profissionalizantes, tal como &, por exemplo, o caso de No¢Ges de Empreendedorismo.
A insensibilidade dos professores estaria relacionada com o facto de esta e outras
disciplinas profissionalizantes ndo terem o peso das demais, visto as respectivas notas
ndo serem tidas em conta no cébmputo geral da classificacdo. Segundo este raciocinio,
este facto se reflecte nos alunos, ja que estes ndo Ihes vém nenhuma importancia por
ndo contribuirem para a aprovacao, nem para a reprovacdo. As deficiéncias na alocacédo
de materiais e meios didacticos demarcam e incentivam, segundo alguns professores, o
caracter tedrico do curriculo. Os professores defendem acc¢des visando incentivar a
disponibilidade do aluno para o trabalho pratico, através do incremento de disciplinas
ligadas a actividades praticas e técnicas ligadas as caracteristicas e/ou necessidades
especificas de cada regido e comunidade e alocagdo dos respectivos equipamentos.
Sublinho a referéncia da necessidade premente de elevar a moral e a consciéncia dos

alunos através do incremento de ac¢es e da disciplina de Moral e Civica. Por forma a
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incremento a autoridade do professor, referiu-se a necessidade do aumento dos anos de

formacéo e diminuicdo da frequéncia de alunos por turma.

Questéo 1.3
(Grupo I, pergunta 9 do questionario aos técnicos e Grupo Il, pergunta 8
do questionario aos professores)

A formacdo que o atual curriculo proporciona aos alunos atende, a seu ver, as
necessidades da sociedade e da comunidade da regido?

Sim

N&o

Caso a sua resposta anterior seja negativa, qual/ais é/sdo a(s) sua/s principal/ais

critica(s) a este curriculo para que isso aconteca?

Figura 11 e 12: Quadros-Sintese Sobre a Avaliacdo dos Técnicos e
Professores Acerca da Relevancia Social do Curriculo do ESG;:

Figura 11
ESCOLHA DOS RESPONDENTES
Resposta Resumo
HG1 | HG2 | HG3 | St; | GH1 | GH2 | GH3 | GH4 | St,
a) X X 2 X X 2 4
b) X 1 X X 2 3
Fonte: o autor.
Figura 12
Escolas
Opcdes Laulane Joaquim 12 de Eduardo Forcado |Total
Chissano Outubro Mondlane Povo
Sim 3 1 3 2 2 11
Nao 1 5 0 2 1 9

Fonte: o autor.

Das respostas dadas pelos 3 (trés) técnicos que assinalaram o ndo destacam-se
0s seguintes aspectos: necessidade da adequacdo do curriculo a realidade concreta de

cada escola ou regido onde se localiza, o que pode ser feito através da definigdo de
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disciplinas profissionalizantes diferenciadas para escolas de zonas rurais, urbanas e
suburbanas; necessidade de se levar a cabo uma inspec¢do, monitoria e supervisdo
constantes e periodicas cobrindo os periodos inicial, intermédio e final do ano lectivo,
de modo a assegurar uma correcta implementacédo das novidades curriculares, tais como
a abordagem por competéncias e 0s temas transversais, formacao inicial e em servico de
modo continuo de professores, particularmente no que diz respeito as disciplinas
profissionalizantes. Apetrechamento em meios e materiais didacticos; necessidade de se
adequar aquilo que é preceituado no curriculo e a realidade pratica como, por exemplo,
0 desenvolvimento de aulas centradas no aluno no lugar das aulas meramente
expositivas.

Por sua vez, nas respostas dos 9 (nove) professores que assinalaram o néo
destacam-se as seguintes colocac¢des: necessidade do curriculo espelhar a nossa
realidade, ensinando aspectos da nossa cultura e realidade, bem como o respeito pela
pessoa humana

Um professor sublinha, a esse propdsito, na sua resposta a esta pergunta, o

seguinte:

Temos que fazer mais para falar da Historia, da Geografia, da Historiografia
do nosso pais.

Os nossos alunos ndo aprendem e ndo sabem sobre a sua realidade, ndo ha
nada nos arquivos, a Geografia ndo consegue por em pratica aquilo que é a
educagdo ambiental e patridtica. Ndo sdo elos da “unidade nacional” (JG3,
20/01/2011)

O mesmo professor acrescenta: “[...] é necessario promover a formacdo e
capacitacao relativamente as novas disciplinas e a todas as inovacdes curriculares, pois,
de contrario, ensino seguira marcadamente tedrico e generalista” (Ibidem).

Outro professor assinala que

[...] previamente, deve ser consultada a base social sobre o que incorporar
ou retirar do curriculo; resolver o desfazamento entre as exigéncias e 0s
objectivos do curriculo com as reais condi¢cbes de sua implementacdo nas
escolas, nomeadamente as condi¢cBes técnicas, fisicas, infraestruturais e
financeiras (EG1, 14/01/2011l).
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Questdo Numero 2: Estratégias de Implementacao

Manifesta-se, nesta pesquisa, uma evidente preocupacdo: em ‘desvendar’ até que
ponto os técnicos pedagdgicos responsaveis pela elaboracdo dos PE baseiam o seu
trabalho a um conhecimento prévio da situacdo real vivida no terreno, quer as
aspiracOes sociais da comunidade circunvizinha, quer no que se refere aos pré-requisitos
dos proprios alunos a entrada no ESG;. Esta preocupacao foi, em parte, reforcada pelas
colocacBes dos professores nas suas respostas ao questionario, particularmente na

resposta a pergunta anterior do questionario.

Nesse contexto, foi colocada aos técnicos a seguinte questdo:

Questdo 2.1

(Grupo V, pergunta 15 do questionario aos técnicos)

Do conhecimento que possui, quais sdo as suas expectativas acerca das bases que os
graduados da 72 classe possuem que facilitardo a sua compreensao das matérias dos PE na
disciplina em que trabalha?

Quais tém sido as principais dificuldades que os mesmos graduados denotam?

Relativamente as dificuldades que os alunos apresentam a entrada no nivel do ESG;,

quais sao aquelas que acha que ao longo do ciclo os PE em que trabalha logram suprir?

Ha referéncia ao facto de condicionalismos diversos, tais como falhas basicas no
respeitante a leitura e escrita, interferirem nos bons resultados que seria de esperar. No
entanto, baseando-se unicamente no conhecimento que se tem dos PE, julga-se que 0s

graduados reinam condicdes para a compreensao das matérias do nivel que se segue.

Os técnicos sublinham o facto de a resposta dada basear-se, no que dizem ser
senso comum (usando as palavras de um dos técnicos). Esta colocacao refere-se ao facto
de, de ha algum tempo a esta parte se trabalhar, na Optica dos técnicos, em condi¢des
precarias de supervisdo pedagogica, 0 que ndo permite o desejavel contacto entre os
técnicos e a realidade vivida na escola. A esse propdsito, um técnico fez o seguinte

depoimento:
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Tomando em linha de conta os PE, deviam boas (sic) bases para os
graduados, mas existem condicionalismos como as condigdes (sic) existentes
que reduzem a eficacia do Sistema. Infelizmente, o actual sistema de
supervisdo ndo permite ao técnico do Mined pronunciar-se com propriedade
sobre essa matéria. [...] partindo das constatagBes gerais (senso comum) 0s
principais problemas resultam das limitagcbes dos alunos no dominio da
leitura e escrita [...] (HG3, 28/01/2011).

Esta ultima questdo revela talvez, uma das maiores preocupacdes de momento
entre os técnicos: durante muitos anos o trabalho de muitos dos técnicos se reduziu a
frequentes deslocagdes para fora de Maputo, onde supostamente se desenvolvia trabalho
de supervisdo e apoio pedagdgico (monitoria, avaliacdo, capacitacdo, etc). Sucede que
varios factores tém estado a alterar tal situacdo. Destaca-se, entre tais factores o
movimento da descentralizacdo e desconcentragdo de fungdes no sector publico que tem
imposto mudanca de papéis entre o pessoal ao nivel central, provincial distrital. 1sso tem
pressuposto a transferéncia da sede a partir da qual se procede a realizacdo da
supervisdo pedagogica, transferindo-a, agora, para a provincia, o distrito, a ZIP e até a
propria escola. Por sua vez, aos técnicos de nivel central passou a caber menos tarefas

de gestéo e, mais tarefas no ambito de uma macro-planificagdo do sistema educativo.

A reducdo das possibilidades de deslocagdo para as provincias, que representa,
também, uma fonte de rendimento, desagrada aos técnicos, o que tem como expressao
uma visivel reducdo do seu desempenho, sob a alegacdo de falta de condicbes de
trabalho, como na referéncia acima feita pelo técnico. O desabafo de um dos
entrevistados, no Mined, mostra as repercussdes do debate sobre esta matéria nos

seguintes termos:

[...] a superviséo pedagdgica que sempre defendi, também, é que tem que ter
um carécter investigativo e isso é dificil, ndo sei se, com as proximas
geracBes podemos chegar la: com um instrumento claro, vou ver os aspectos
gerais sim, mas [...] um exemplo, a questdo de leitura e escrita, 0 que € que eu
posso pesquisar? Que instrumento claro para recolha de dados posso usar? E,
depois, voltar, e sistematizar os dados e ajude o Mined na tomada de
decisdes. Quando se diz que o Mined tem que pensar, eu entendo assim, é
assim como podemos funcionar. S&o coisas assim [...] (AC, 11/02/2011).
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No que concerne a Geografia, “os alunos devem adquirir as bases das matérias
sobre cada continente, propiciando condi¢des para o estudo dos fendmenos universais, 0
que por sua vez, propicia a compreensdo acerca do estudo dos fendémenos sobre
Mocambique” (HG2, 24/02/2011). Curiosamente, 0 mesmo técnico responde a segunda

parte da mesma pergunta assim:

Os alunos denotam falta de conhecimentos basicos; incapacidade de
interpretacdo e de andlise de textos; de questbes; fraco dominio de conceitos
basicos de Geografia e importancia do seu estudo; a relagdo entre fendbmenos
geograficos e com os dos outros dominios (HG2, 24/02/2011).

Mas, como nos casos anteriores, 0 ESG; logra suprir as dificuldades e resolver
todos os problemas antes apresentados. E o jogo do empurra, empurra, que configura
uma das caracteristicas marcantes do nosso sistema educativo, particularmente nocivo
por desmobilizar a disponibilidade dos seus servidores de participarem em acgdes que

visem contrariar o estado actual da situagao.

E particularmente interessante notar, a partir do dito acima, a propdsito dos
conhecimentos que se espera que 0s graduados da 72 classe levem como bases para o
ESG;: "as bases das matérias sobre cada continente"”, propiciando as condi¢Ges para o
estudo "dos fendmenos universais" e propiciar "a compreensdo acerca do estudo dos

fendmenos sobre Mogambique”.

Na base deste raciocinio residem as principais dificuldades de promover, atraves
dos PE, as mudancas que se espera sejam operadas a favor de aprendizagens

socialmente mais relevantes.

Outro técnico deu, a propdsito desta questdo, as respostas seguintes sobre as
bases dos graduados da 72 classe: “a falta do desenvolvimento de competéncias em
conhecimentos [...]”, [e no referente as dificuldades] “é a compartimentalizagdo dos

conteudos. Ainda ha muitas dificuldades na operacionalizagdo destas competéncias”

(GH4, 14/02/2011).
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Partindo do pressuposto também hipotético de que haveria alguma dificuldade
de abordagem técnica as materias de desenvolvimento curricular, com base na auséncia
quase total de formacdo especifica entre a maioria dos técnicos, foi colocada uma
guestdo que consistia em assinalar os aspectos reveladores de eventuais dificuldades

indicados na pergunta.

Questao 2.2
(Grupo V, pergunta 16 do questionario aos técnicos)

Quais das seguintes dificuldades tem encarado durante o processo da elaboracdo do
presente curriculo:

No que toca a definicdo das Finalidades;

No que toca a definicdo dos Objectivos/Competéncias;

No que toca a Seleccéo de contelidos de Relevancia no contexto mogambicano;

No que toca & Reduc¢éo da Extenséo dos PE;

No que toca a definicdo das Metodologia/estratégias de ensino;

No que toca aos Meios/recursos de referéncia para a area do desenvolvimento
curricular;

Relativamente & Adequacéo das propostas curriculares aos interesses e capacidades
dos alunos;

Suas préprias dificuldades no que diz respeito a abordagens em matérias de
desenvolvimento curricular;

Nenhumas.

As respostas estao resumidas no quadro seguinte:

Figura 13: Quadro-Sintese Sobre as Dificuldades Encaradas Pelos
Técnicos Pedagdgicos no Exercicio da Elaboracéo dos PE.

OPGOES DOS RESPONDENTES
PIFICULDADES o THe2 [ HG3 | sty | GHI | GH2 | GHa| GHa sty | 1o - TAPO
1 x| -l -] - -1-7o0 1
2 x| -l - - -] -0 1
3 X | x| x[3]-1-1]-]x]1 4
4 X | x| -l2 x| x| -1]-12 4
5 -l x -l -] -] -1-1o 1
6 X | x| - ]2 x| -[x]x]3 5
7 x| -l -] -1 -1-To 1
8 X[ x| -TJ20-1-1-1=-"1o 2
9 B T e e 1

Fonte: o autor.
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Interpretacdo do Quadro e das Respostas

O resumo do quadro revela que os técnicos assinalaram, maioritariamente, no
item 6. Este item refere-se aos meios/recursos de referéncia para a é&rea de
desenvolvimento curricular. Os itens seguintes 3 e 4, com a mesma pontuagédo referem-
se, respectivamente, a selecdo de conteudos de relevancia no contexto mogambicano e a
reducdo da extensdo dos PE. Os técnicos colocam as suas proprias dificuldades no que
diz respeito a abordagens em matérias de desenvolvimento curricular, logo a seguir,
mas de forma néo tdo significativa, j& que apenas um ponto separa este item dos cinco
altimos que receberam cada um, apenas uma pontuacao.

A referéncia a falta de meios/recursos de referéncia curricular afigura-se
consentanea a realidade, atendendo a escassez desse material no seio dos técnicos, ja
ndo se podendo dizer o mesmo relativamente as consequéncias que disso advém: sem
formacdo especifica na area e tendo beneficiado de uma formacdo baseada em
pressupostos tedricos de engessamento nas areas disciplinares classicas, sem material de
referéncia que possam dar outro tipo de visao e, sobretudo, propiciar a sua compreensao
e, quica, uma resposta razoavel as exigéncias das mudancas propostas pelo novo
curriculo.

Relativamente as escolhas que vém em segundo e terceiro, fazem jus a
dificuldades por demais ja abordadas neste trabalho, constituindo, quicd, mobeis da
pesquisa — a dificuldade de selec¢do de contetdos relacionados com Mogambique e da
reducdo da extensdo dos PE. Em verdade, o primeiro facto pode ser consequéncia do
segundo: 0 que estd aqui em causa € a importancia dada a esses conteudos, dai a
dificuldade de reduzi-los ou colocar outros em seu lugar, que serdo, certamente, de
somenos importancia. Alias, essa situacao foi ainda ha pouco, bem ilustrada pelo caso
de Geografia citado acima. Um alto responsavel da area curricular no Inde reconhece e

assume esse facto, nos termos seguintes:

[...] um dos principais desafios para os técnicos é conseguirem transpor as
filosofias que estdo, digamos, acordadas, 0s principios mais gerais que estao
acordados, porque, antes de passarmos para o PE temos toda aquela parte
anterior da conceptualizacdo teorica, dos principios da comparacdo
internacional e tudo o resto. E isto que nos da, digamos, bagagem para
olharmos para aquilo que € o nosso Sistema Educativo, para aquilo que séo as
demandas da sociedade e dizer ok. O que a sociedade clama, nds podemos
encaixar desta maneira. Entdo, quando chega o momento de passar dos
principios que nds acordamos para 0 PE que é, digamos, o instrumento que
operacionaliza estes principios ai comegamos a ser acometidos por uma
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espécie de uma virose natural, mas ao mesmo tempo, ndo impossivel de
ultrapassar, que é: ndés aprendemos de uma maneira, em sistemas de uma
maneira, acreditamos no que acreditamos e andamos muito dentro destas
costuras e, em muitos casos, isto ndo s6 aconteceu nas disciplinas das
Ciéncias Sociais, um simples exemplo, vamos la dizer, a propria abordagem
por competéncias, 0 exercicio da abordagem por competéncias passou por
um momento em que era preciso conciliar a abordagem da formacdo dos
técnicos, primeiro como alunos, depois, como professores, hd que ter em
conta essa "formatacdo”, porque é uma luta interna que eles estdo a passar.
Agora, indo para estes das Ciéncias Sociais [...] Este assunto que estamos a
discutir, tem, exactamente, a ver com a relevancia do curriculo e esta sempre
foi uma constante. Faz parte dos nossos termos de referéncia para a
elaboracdo do curriculo, mas a operacionalizacdo desta relevancia, como eu
disse, sofreu, de facto, estes nossos paradigmas anteriores. Esta abordagem
eurocentrista das nossas Ciéncias Sociais que passa, de facto, por haver uma
viragem a partir das proprias pessoas que estdo ligadas ao desenvolvimento
do curriculo. Dizer que, mesmo ao nivel dos nossos professores, este € um
aspecto que os nossos professores, também detectam. No6s falamos de
relevancia, mas para passarmos da teoria a pratica, para que o professor note
gue a nossa relevancia esta, ou seja, de que maneira é que a relevancia que
nos pretendemos no curriculo ndo esta a ser conseguida, fica dificil notar, [...]
noés estamos a procura aqui de desenvolver um PE cujo principal objectivo é
que o individuo consiga saber viver e interpretar o seu meio social, portanto
ele vai adquirir ferramentas, poder viver como um cidaddo responséavel nesta
sociedade e, para que isso aconteca ele tem que conhecer o seu passado, mais
do que dominar as ferramentas cientificas, etc, mas tudo isto é um
empreendimento, é algo que é novo, praticamente.nds estamos a trazer uma
nova forma de olhar para 0 mundo e, a0 mesmo tempo, por conseguinte,
estamos a trazer uma nova forma de estar na escola para desenvolver estas
competéncias. [...] Entdo, estas criticas que normalmente sdo feiras, sdo
pertinentes. Quando tu tens um curriculo desenhado, quer dizer até que o
curriculo € mocambicano e estd orientado para a nossa vida, vivéncia, a
compreensdo do nosso Pais etc, mas depois, estd&s a amarrado & viséo
eurocentrista, portanto, tu partes do paradigma europeu para leres a tua
realidade, tu ndo estas numa relagdo de, quer dizer, conhecer o teu mundo,
interpretas o teu mudo,, usas as ferramentas que existem para interpretares o
mundo, ndo tens que pegar naquele a partir daquele para interpretares este.
Isto ndo é, é qualquer coisa que ndo esta a ser facil e os nossos PE destes,
portanto, até os de ha bem pouco tempo, tentou-se, mas ainda néo
conseguimos (AM, 22/12/2010).

Outro responsavel aborda a mesma questao nos seguintes termos:

Né&o ha davidas que ha alguma relutancia por parte de alguns técnicos face ao
processo da integracdo. Mas, de certo modo, isso é algo compreensivel. E
preciso que o admitamos: esse processo ndo decorre sem lacunas, lacunas no
préprio processo e em parte entre alguns técnicos (AA, 21/12/2010).
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A esse proposito, o préprio entrevistado se indagou: "[...] como € que quem tem
lacunas pode envolver os outros?” Em jeito de resposta a sua propria pergunta,
prosseguiu: "[...] é preciso inventariar as nossas capacidades e, juntando a isto, buscar as

experiéncias de outros paises [...]" (Ibidem).

Questdo Numero 3: Sobre a Participacdo dos Professores na Construcdo do

Curriculo

A Ultima questdo colocada aos professores relaciona-se com a sua participacao
na preparacdo do curriculo. Com o objectivo de saber de sua participacdo em eventos de
preparacdo do curriculo foi-lhes enderecada a questdo seguinte:

Questdo 3.1

(Questao 1 da pagina 8 do questionario aos professores)®

Quantas vezes j& participou de encontros de preparacdo para a implementacdo do
novo curriculo?
A nivel nacional -

Nenhuma __;
Apenas 1vez __ ;
Por 2 vezes __;
Por 3vezes __ ;
Mais de 3 vezes .
A nivel provincial —
Nenhuma __;
Apenas 1vez __ ;
Por 2 vezes __;
Por 3vezes __;
Mais de 3 vezes .
Ao nivel da Cidade/Distrito —
Nenhuma __;
Apenas 1vez __;
Por 2 vezes __;
Por 3 vezes __;
Mais de 3 vezes .
Ao nivel da escola —
Nenhuma __;
Apenas 1vez __;
Por 2 vezes __;
Por 3vezes __ ;
Mais de 3 vezes .

® Ressalva-se a incorreccdo na numeracéo desta pergunta e seguintes no questionario, facto que s6 foi
detectado apds a aplicagdo do mesmo, no entanto sem implicagbes na compreensdo da pergunta pelos
respondentes e no tratamento das respostas.
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As respostas estdo resumidas no quadro abaixo:

Figura 14: Quadro-Sintese Sobre as Respostas dos Professores Acerca da
Sua Participacdo na Preparacédo do NCESG.

Escolas

Joaquim | 12de | Eduardo | Forga |Total
Chissano | Outubro | Mondlane | do Povo

Participacoes
pag Laulane

Nenhuma
vez

4 5 2 4 2 17

Nivel 1Vez - - - - i 3
Nacional | 2 VVezes - 1 1 - - 2
3 Vezes - - - - - -
+3 Vezes - - - - 1 1

Nenhuma
vez

Nivel 1Vez - - - - - -
Provincial | 2 \ezes - 1 1 1 1 4
3 Vezes - - - 5 - -
+3 Vezes N - - N i 3

Nenhuma
vez

Nivel 1 Vez 1 - - - 2
Distrital | 2 VVezes - 1 - - -
3 Vees 1 - - - -
+3 Vezes - . - - - -

Nenhuma
vez

Nivel | 1Vez 2 2 2 1 1 8
Escolar | 2 Vezes - - - - - -
3 Vezes - 1 - - -
+3 Vezes - - - - 1

W

2 3 1 3 1 10

Fonte: o autor.

Interpretacdo do Quadro e dos Resultados:

O resumo do Quadro 12 mostra que dos vinte professores inquiridos, registou-
se, apenas, 1 (uma) participacdo em algum evento nacional de preparacdo do novo
curriculo; apenas 4 (quatro) participacdes em eventos de nivel provincial e distrital e 10
(dez) participacdes ao nivel de suas escolas, sendo que 8 (oito) fizeram-no apenas por
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uma vez, enquanto os restantes 2 (dois) participaram por trés e mais de trés vezes
respectivamente. Mais interessante é notar que apenas 5 (cinco) dos 20 (vinte)

professores participaram nos eventos a que 0s nimeros acima se referem.

Estes resultados revelam uma situagdo particularmente critica, tendo-se em conta
que se trata de professores que actuam nos arredores de Maputo, bem ao alcance das
instancias centrais, por um lado. Por outro lado, a formagdo que quase todos eles
possuem e, sobretudo, a sua experiéncia acumulada e ainda, a maturidade que o0s
depoimentos de alguns revelaram ao longo dos inquéritos sao dados que lhes conferem
uma certa autoridade na abordagem no que ao curriculo diz respeito, ainda que isso

possa, eventualmente, sé-lo de certo modo, empiricamente.

Alguns depoimentos dos professores fazem jus a esta constatacdo. Recordo, por
exemplo, os depoimentos dos professores JG3 e EGL trazidos para este texto paginas

atras.

Outrossim, estes dados, enquanto reveladores de uma quase total auséncia de
discussdes locais a volta do curriculo, conjugados com os depoimentos criticos feitos
pelos professores, podem querer significar que o curriculo aparec¢a, na escola, como
imposicdo das autoridades centrais, cabendo ao professor, apenas e unicamente, a sua
implementacdo num acto de fidelidade normativa o que quer dizer, por outras palavras
que, para eles, as novidades desta reforma curricular podem apenas aparecer como um
acto administrativo. Vimos, em paginas anteriores, como isso, por si sO, indicia o

fracasso da implementacgdo deste curriculo.

A julgar pelas constatacGes feitas ao longo deste trabalho, no que se refere a
participacao dos professores em eventos relativos as decisdes curriculares, a situacao ao
longo de todo o Pais ndo sera muito diferente da que os dados revelam. Pelo contrério,
se voltarmos a sublinhar que estes dados se reportam a uma situacdo que se da em

Maputo, teremos razdes de sobra para assim pensarmos.

Outro aspecto ndo menos importante € a revelacdo que os dados nos fazem de
quase nenhuma discussao desenvolvida ao nivel local e internamente, na escola sobre o
curriculo. Quer dizer, apesar do potencial patenteado pelos professores nos seus

depoimentos, ao longo do inquérito, esse mesmo manancial permanece sem ser
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partilhado pelo colectivo. Uma vez mais se denota a premente necessidade de accionar a
supervisdo pedagogica ao nivel do distrito e da ZIP, em vista ao apoio mutuo entre 0s
professores. Em verdade, ao nivel do Distrito Urbano de Ka Mavota parece existirem
condicBes objectivas e animicas para trocas proficuas e frutuosas entre os professores de
Historia e Geografia do ESG;, inclusive, com possibilidades, de fornecer subsidios

importantes aos planificadores ao nivel central.

N&o serd, de todo, adequado extrapolar uma linear generalizacdo a dimenséo de
todo o Pais a partir das analises dos PE e dos resultados do trabalho de campo feitas
neste Capitulo. Contudo, a criticidade das ilagdes a que o trabalho aqui suscita apoia-se
em dois fundamentos principais para deduzir da validade e aplicabilidade dessas ilacGes

ao longo de todo o territorio nacional:

1. O inquérito aos professores realizado em escolas da Cidade de Maputo,
teoricamente em vantagem relativamente a escolas situadas fora desta
Cidade: nivel e qualidade da formacdo dos professores, condi¢bes
materiais pedagogico-didacticas, infraestruturais e de contacto e troca

com os técnicos trabalhando ao nivel dos centros de decisdo curricular;

2. O inquérito aos técnicos de desenvolvimento curricular, que atingiu a
totalidade dos que trabalham na elaboracéo dos PE na Dineg e no Inde e,
a coleta de depoimentos em entidades de destaque quanto a
responsabilidade no processo, através das entrevistas por elas
concedidas.

Uma das ilagcBes mais importantes refere-se a dissonancia entre o preceituado
pelas filosofias e directrizes curriculares adoptadas e enunciadas nos documentos

curriculares, em particular, os Planos Curriculares e sua concretizagéo nos PE.

A despeito da existéncia de indicacGes da necessidade da realizacdo de uma
pesquisa direccionada ao esclarecimento das razdes na origem dessa dissonancia, 0s
resultados desta pesquisa ndo deixam margem para davidas sobre a interferéncia de uma
incorrecta apropriacdo do conceito de curriculo, particularmente a integracédo curricular:
a enunciacgdo do curriculo através dos PE contraria a pretensdo da integracdo curricular

que os documentos de referéncia curricular parecem querer valorizar. A perscrutacao
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perante os técnicos da sua percepc¢do sobre enfoque ou directriz ideoldgica do curriculo
é esclarecedora: eles estdo "formatados™ (recorro a palavra usada por um responsavel,
na entrevista, reproduzida ha pouco) na base do racionalismo académico. Além de terem
indicado este enfoque no inquérito, os técnicos denunciam-no nos depoimentos ao
longo da entrevista e, mais ainda: ele domina nos PE, inclusive, no documento de
trabalho a que tive acesso e que era a preparacdo do PE da nova disciplina de Ciéncias

Sociais da 82 classe.

As dificuldades dos técnicos, inequivocamente por si a mim reveladas e, de
forma clara apontadas no depoimento reproduzido abaixo, tomam, por parte dos
responsaveis, nomes diversos, ora tratados como "viroses que 0s acometem"”, ora como
"preconceito face a necessidade de mudar”, ou ainda, como "relutancia ou resisténcia”
ou simples "desafios" as quais estdo definidas estratégias que passam pela capacitacdo
de alguns dias, contratacdo e prestacdo de servico por consultores nacionais e
estrangeiros que, entretanto, ndo substituem o protagonismo dos técnicos no trabalho de

concepcao dos PE e outros documentos curriculares.

Ouvi, durante a realizacdo do trabalho de campo, meus colegas se questionando
sobre a sua propria capacidade de realizar o trabalho a que sdo chamados a desenvolver.
Procurei saber perante um dos responsaveis se tal autoquestionamento seria um
sentimento esporadico e se corresponderia a uma parte que, naquele processo, poderia

ser considerada desprezivel. A resposta é, por demais, esclarecedora:

Né&o, essas nao sdo referéncias isoladas. Esse é um sentimento generalizado
entre os técnicos, da sua despreparacdo para realizar esta tarefa com
conhecimento de causa. Mas, ndo temos escapatoria, faremos, ou estamos a
fazer o trabalho, porque estamos ligados a instituicdo a quem compete
realizar essa tarefa (AB, 11/02/2011).

Acto continuo, para os técnicos, por sua vez, com toda a cobertura das estruturas
envolventes, vém nos professores as razdes do fracasso da implementacdo das
mudancas curriculares, naquilo a que o PCESG, por exemplo, chama de "resisténcia a
mudanga” e nos alunos que, por terem "problemas basicos ao nivel da leitura e escrita,

néo tém condi¢bes de procederem a uma aprendizagem efectiva”.
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As minhas constatacfes, aqui corroboradas por esta pesquisa, constituem-se em

argumentos de vulto ndo s6 para a negacdo de tais afirmacfes, mas também e quica,

principalmente, para tudo fazer a fim de, em definitivo, se por cobro a esse tipo de

situacoes.

Dentre as coisas a serem feitas esta a preocupa¢do com 0 necessario preparo

técnico, entre outros aspectos, a ser revelado pelo necessario respaldo no aporte tedrico.

Faco-o0 apoiando-me em Stephen J. Ball que, citado por Jefferson Mainardes (2007),

afirma:

[...] a auséncia de teoria deixa o pesquisador preso a ideias pré-concebidas,
ndo investigadas, imponderadas e a prioris ontolégicos e epistemologicos
perigosamente ingénuos. [...] Teoria & um veiculo para se pensar
diferentemente, é uma rena [..] para andlises provocantes. Teoria €
destrutiva, desintegrante e violenta. Ela oferece uma linguagem para o
desafio e modos de pensamento diferentes daqueles articulados para nos, por
outros dominantes. Ela proporciona uma linguagem de rigor e ironia no lugar
d contingéncia. [...] Teoria oferece esta oportunidade, a possibilidade de néo
identificacdo - o efeito trabalhando "sobre e contra" préticas reinantes de
sujeicdo ideologica. [...] (MAINARDES, 2007, p. 193-194).

A busca desse aporte tedrico parto para o Quarto e Ultimo Capitulo deste meu

contributo.



4.

DISCUSSAO TEORICA A VOLTA DO CURRICULO E DA

INTEGRACAO CURRICULAR EM CIENCIAS SOCIAIS




175

Tenho, desde cedo, estado a referir-me que esta pesquisa pretende constituir um
acto de auto-reflexdo ao qual se liga a minha pratica profissional de ha vinte anos. Neste
trabalho ja trouxe, sucessivamente, alguns dados preliminares, depois fiz uma reflexao
histdrico-critica da reforma curricular; discuti os resultados da partilha, em campo, com
protagonistas do processo, das minhas reflexdes a sua volta. Neste Quarto Capitulo, ao
imergir nos referenciais tedricos, almejo buscar as ancoras cientificas que iluminardo a
problematizacdo da minha prépria pratica e, através disso, compreender a dimensdo e a
consisténcia das opc¢Oes curriculares que caracterizam a reforma curricular em estudo.

Comeco pela prépria designacao do processo.

4.1 Sobre a Designacao do Processo em Estudo

Transformacdo Curricular, assim o Inde apelida o processo que levou a
Introducdo do NCEB, em 2004 e ao presente processo iniciado em 2008 no ESG. Na
verdade, o discurso politico oficial e o de boa parte dos educacionistas refere-se a este

processo, exactamente, como a Transformacéo Curricular.

Alias, numa apresentacdo critica de parte deste trabalho a uma audiéncia na qual
estava, entre 0s presentes, uma pessoa que tivera uma participacdo activa no processo
que levou a concepcdo do NCEB, esta explicou esta designacdo do processo mais ou

menos Nos seguintes termos:

O processo da concepcdo do Novo Curriculo do Ensino Bésico previu
mudancgas profundas na filosofia e estrutura curriculares, Implicou, também,
na criacdo de uma série de organismos a todos os niveis, desde grupos
nacionais, centralmente baseados, aos grupos provinciais, distritais até a
escola.

Na concep¢do das disciplinas obedeceu-se a estratégias que passaram pela
nomeacao de temas geradores e ndo a um seguimento estrito dos limites das
disciplinas. Isso implicava uma tremenda alteracdo da estrutura curricular.
Foi por isso que se decidiu chamar a esse processo de Transformacéo
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Curricular (e ndo de revisao) tendo em conta todas as modificagdes profundas
que ele implicaria. (informagao verbal)*

Por razdes que se ligam a procura de uma abordagem, o mais objectiva possivel,
em busca de mais rigor conceitual, trato este mesmo processo, neste trabalho, como

sendo o processo da Reforma Curricular.

A propoésito, em atencdo a intervencdo acima, contraprovas presentes no
Segundo Capitulo parecem refutar qualquer tentativa de atribuir algum protagonismo
aos grupos referenciados. Mais importante ainda, a referéncia de profundas mudangas a
partir, apenas, do que se tencionou, fixado nos documentos normativos, parece ser uma
atitude cientificamente pouco prudente, sobretudo tendo em conta ser o curriculo o
conceito em causa e, principalmente, quando ao que tudo parece indicar, tais intencdes
de mudanca surtam pouca repercussao, ou mesmo resultados adversos. Afinal de contas,
“Se algo muda, importa que pelo menos ndo fique tudo na mesma”, recorrendo as

palavras de Azevedo (fev. - jun./2003, p. 4).

Porque para chegarmos a Transformacdo (digo, a Reforma) Curricular
precisamos entender primeiro, o conceito de curriculo, voltarei aquela discussdo, depois

desta questédo previa.

4.2 O Conceito de Curriculo e Suas Implicacgdes Sociais

A discusséo a volta da conceituacdo de curriculo é muito intensa e, por vezes
prenhe de divergéncias. Muitos tedricos vém nisso um dos aspectos positivos desse

campo de estudos, por manté-lo propenso a investigagdo e cada vez mais interessante.

José Pacheco (1996) traz a esta discussdo, Contreras que, ao procurar uma
definicdo e tendo em conta a complexidade referida, subordina essa definicdo a

observacao e interrogacéo inerentes aos dualismos seguintes:

! Uma intervencdo na sessdo de 30 de Novembro de 2010 de orientacéo colectiva do Grupo de Pesquisa
Curriculo Conhecimento e Cultura do Programa de Pés-Graduagdo em Educacéo Curriculo da PUC SP,
orientado pelo Prof. Dr. Alipio Casali.
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O curriculo deve propor o que se deve ensinar ou aquilo que os alunos devem
aprender?

O curriculo é o que se deve ensinar e aprender ou é também o que se ensina e
aprende na pratica?

O curriculo é o que se deve ensinar e aprender ou inclui também a
metodologia (as estratégias, métodos) e 0s processos de ensino?

O curriculo é algo especifico, delimitado acabado que logo se aplica ou é de
igual modo algo aberto que se delimita no préprio processo de aplicagdo?
(CONTRERAS, 1990, p. 177-179. Apud: PACHECO, 1996, p. 17).

Estas questdes vincam o caracter complexo ja referido acima e problematico da
definicdo de curriculo e a falta de consenso a volta dele. Mas, a0 mesmo tempo, como
alias ja me referi, sublinham o aspecto positivo, por aticar os especialistas para uma
problematizacdo mais intensa ainda, através das suas pesquisas. Como no-lo diz José
Pacheco (1996, p.18), “[...] 0 consenso que existe — 0 que permite falar de um campo
disciplinar especifico — é relativo ao objecto de estudo, que é de natureza prética e
ligado a educacdo, e a da metodologia, que é de natureza interdisciplinar, no quadro das

Ciéncias Sociais e Humanas".

Vale dizer, portanto, que o termo curriculo é utilizado com muitas e diferentes
acepcdes. Como afirmei no Segundo Capitulo, em Mogambique, a sua utilizacdo
sistematica data do advento do NCEB, cuja expansdo se iniciou em 2004, embora, na
verdade, em anos anteriores, utilizacdo e referéncias esporaddicas pudessem ser
encontradas aqui e ali, principalmente no mundo académico. Esta circunstancia

determina uma necessidade premente da dilucidacdo deste conceito.

A relevancia que o conceito vem assumido na educacao ndo tem impedido a sua
extensdo a outras areas, 0 que, em parte, vem contribuindo, também, para a origem de

certa confusdo terminoldgica que aguca as divergéncias a sua volta.

Num esforco visando aclarar o caracter polissemico, ambivalente e auséncia de
sentido univoco do termo, Ribeiro (1990, p.11. Apud: PACHECO, 1996, p. 15), refere-
se a “diversidade de fungdes e de conceitos em fungdo das perspectivas que se adoptam,
0 que vem a traduzir-se, por vezes, em alguma impreciséo acerca da natureza e &mbito
do curriculo”; Huebner (1985, p. 212, apud: PACHECO, Ibidem, p. 15), refere, por sua
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vez, que “a palavra aponta para diversas, e inclusive paradoxais intengdes dos
educadores; estd carregada de ambiguidade, falta-lhe precisdo, refere-se, de um modo

geral, a programas educativos das escolas”.

Significando caminho, jornada, trajectoria, percurso a seguir, currere, o étimo
latino do qual o lexema curriculo € proveniente, permite extrair duas principais ideias: -

a ideia de sequéncia ordenada e a de totalidade de estudos.

Apesar de o termo curriculo ter aparecido pela primeira vez, inscrito num
dicionéario, no segundo quartel do Século XVII, significando disciplina, alguns autores
atribuem ao movimento herbertiano as suas raizes. Associa-se a isso 0 facto de John
Friedrich Herbert, filésofo alemédo ter dado maior atencdo a seleccdo e a organizacao
dos conteudos de ensino e cujas ideias foram largamente propagadas e assumidas nos

Estados Unidos da América, nos meados do Século XIX.

Apesar das notaveis conquistas de terreno, que vém acontecendo, desde l&, no
campo educacional, alguns teoricos consideram que foi apenas no século XX que o
estudo sobre curriculo conseguiu alcancar alguma cidadania epistemologica a ponto de
ser reconhecida como uma nova area do conhecimento versando a educacao. Outros,
porém, consideram que a procura do estatuto epistemologico préprio continua, uma vez

gue consideram que essa cidadania ainda ndo esta consolidada.

Facto assente € que a necessidade de uma teoria sobre curriculo logo se imp0s, ja
que inimaginavel o desenvolvimento do curriculo sem teoria e vice-versa. Assim sendo,
varios estudos tém sido desenvolvidos a partir dessa altura, estudos esses que tém
levado a afirmacdo do curriculo enquanto campo educacional e uma area profissional

especifica com tendéncia 6bvia a especializacéo.

A relagéo entre curriculo e educacédo torna natural a preocupacédo de desvendar
na matriz do grupo de disciplinas que comp6em as Ciéncias da Educacdo o lugar desta

nova area de estudos.

Hoje em dia, a despeito da variabilidade e divergéncias conceptuais ainda
prevalecentes, é possivel discernir duas das definicGes mais comuns que se contrapdem
— a formal, que se refere a um plano prévio, engendrado a partir de fins e finalidades; e

a informal, com uma caracteristica mais processual decorrente da aplicacdo daquele
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plano. Assim, enquanto a vertente formal da definicdo de curriculo integram-se
defini¢Bes pre-activas que apontam o curriculo como conjunto de conteddos a ensinar,
podendo organizar-se esses conteldos em areas de estudo, disciplinas ou temas, cuja
accdo pedagodgica se fundamenta e se aplica, apoiada em preceitos tecnoldgicos. Por sua
vez, a perspectiva informal engloba aquelas definicbes para quem curriculo é visto
como um conjunto de experiéncias educativas e dinamicas, que funcionam de acordo
com um sistema probabilistico de uma complexa estrutura, contudo ndo pré-

determinada.

Trés ideias-chave corporizam o curriculo enquanto projecto pedagdgico ou

didactico-educativo, a saber:

e A ideia do propdsito educativo planificado no tempo e no espaco tendo
em atencdo as finalidades;

e A do processo de ensino-aprendizagem referido aos contetdos e
actividades; e

e A ideia de um contexto especifico (escola ou qualquer outra organizacao

formativa).

Segundo Pacheco (1996, p. 16), as defini¢cGes correspondendo a um plano de
estudos ou a um programa muito estruturado e organizado, tendo como base,
objectivos, conteudos e actividades e em atencdo a natureza das disciplinas cientificas
enquadra-se dentro das primeiras propostas de definicdo de curriculo conhecidas. Estas
definicbes envolveram, entre outras, as propostas de Tyler, Belth, Phenix, Taba,

Johnson, Lanz e Jackson.

Daquela definicdo decorre a valorizacao e significacdao de algo bem planificado
e que deve ser implementado através de um escrupuloso cumprimento das intencdes
previstas. Assim, 0s objectivos, enquanto expressao da antecipagdo dos resultados, e 0s
conteddos a ensinar, delimitam o que ha de fundamental nesta definicdo de curriculo.
Assim assumida, a defini¢cdo de curriculo se sobrepGe ao conceito de programa. Na
tradicdo latino-europeia se vislumbra uma tendéncia de considerar sinénimos estes dois
conceitos. Vale lembrar que a reflexdo historico-critica do Segundo Capitulo mostrou

que essa era (e ainda €) a caracteristica dominante do curriculo mogambicano.
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Outras defini¢cBes retiram a centralidade do plano, pois tal deixard de ser
assumido como algo totalmente previsto, mas sim, em funcdo da planificacdo de
questBes prévias num todo organizado tendo-se em conta 0 contexto em que ocorre, 0S
saberes, atitudes, valores, crencas dos intervenientes. Isto se consegue através da
valorizacdo das experiéncias desses intervenientes durante o processo de ensino e
aprendizagem. Por outras palavras, nessa perspectiva, embora o plano ou programa
sejam referidos, ele 0 é enquanto representando, ora o conjunto das experiéncias
educativas vividas pelos alunos na escola, ora um propdsito que, por ser muito flexivel,

fica aberto as influéncias das respectivas condigdes de implementag&o.

Nestas definigdes predomina a perspectiva anglo-saxonica de curriculo, nelas se
estende a abrangéncia englobando, quer as decisdes ao nivel das estruturas politicas,
quer ao nivel da base, isto é, das escolas ou outras instituicdes de formacao. Pacheco
(1996, p. 17) refere que, entre outras, assinalam-se as contribuicbes de Schawb,
Stenhouse, Gimeno Sacristan, Zabalza, Kemmis, Freire, Apple, Goodson, Forquim, etc.
Para estes, embora a nocdo de plano e programa nao seja abandonada, valoriza-se o
contexto de aplicacdo, dai que esteja presente a preocupacdo com a flexibilidade, para
atender as condigdes da sua aplicacdo. Enquadram-se, ainda nestas defini¢des, aquelas
que se revelam mais latas que a redutora nog¢do de programa, o que é como deve ser
ensinado, incluindo as formas e os critérios de avaliacdo e progressdo, a organizacgao,

estrutura e planos de estudos, etc.

E sob esta perspectiva curricular que tenho procurado apoiar a analise critica da
presente pesquisa. Entendo que o estdgio actual do curriculo mogambicano, a despeito
dos esforcos empreendidos no ambito desta reforma curricular, ainda preserva

significativas marcas da outra vertente curricular, a tradicional.

As discussOes acerca do curriculo sdo alimentadas através de um dialogo entre
os estudiosos que colocam no centro, as relagBes entre o Curriculo, a Sociedade e 0s
valores que lhe sdo inerentes. Giram, também, a volta das concepcdes de Homem,

Mundo e Informacéo, ou seja, 0s contetidos a ensinar ou a serem aprendidos.

Se as pessoas compdem os sistemas sociais e a informagao constitui o elo que as
faz relacionarem-se e, se esta informagcé&o é veiculada pelo curriculo, entdo, ndo ha como

o curriculo, enquanto proposito, ser neutro. Enquanto houver veiculacdo de informagéo
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provinda de varios niveis e por agentes curriculares diversos, sujeitos a diversos
condicionalismos e ligados a interesses muitas vezes antagonicos, ndo pode haver lugar
para neutralidade. Nesta acep¢do, o curriculo estara sempre imbuido de intengbes que
serdo traduzidas por essa relagdo de comunicabilidade que veicula significados social e
historicamente validados. Grundi (1987, p. 5. Apud: PACHECO, 1996, p. 18),
considera que “[...] o curriculo [...] € uma construcédo cultural, isto é, ndo € um conceito
abstracto que possui alguma existéncia exterior e (sic) alguma experiéncia humana. Pelo

contrario, ¢ um modo de organizar um conjunto de praticas educacionais humanas”.

Assim entendido o curriculo, tem-se como implicagdo que seu estudo tem que
ter em conta as condicionantes de ordem histdrica e social das quais ele afinal, ao
mesmo tempo, resulta e implica e a ordem do discurso a ele inerente e que, por
consequéncia, se produz. H& que ter em conta o contexto, pois, para la das intengdes

existem os interesses e as forgas que estdo na sua origem.

Assim, Pacheco (Ibidem, p. 19) sintetiza da maneira que Se segue a nossa
incursdo a busca da conceituagdo de curriculo: “[...] o curriculo é uma constru¢do
permanente de praticas, com um significado marcadamente cultural e social, e um

instrumento obrigatorio para analise e melhoria das decisdes educativas”.

Por sua vez, Gimeno Sacristan (1988, p. 24. Apud: PACHECO, 1996, p. 18)
ajuda a amarrar esta questdo, ao considerar nos termos que se seguem, o curriculo como

um sistema no qual se integram varios subsistemas:

[...] o curriculo, na realidade, faz parte de multiplos tipos de praticas que ndo
se podem reduzir unicamente a préatica pedagdgica de ensino; ac¢des que sao
de ordem politica, administrativa, de supervisdo, de producdo de meios, de
criacdo intelectual, de avaliacdo, etc., e que, enquanto subsistemas autonomos
e interdependentes, geram forcas diversas que incidem na ac¢do pedagégica.
Ambitos que evoluem historicamente, de um sistema politico e social a outro,
de um sistema educativo a outro distinto.
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4.3 Do Carécter Eclético do Curriculo Mogambicano

No Terceiro Capitulo fiz uma explanacdo a volta dos enfoques ou directrizes
ideoldgicas do curriculo para dissipar minha suspeicdo face a possibilidade de se estar a
aplicar, de um modo um tanto ou quanto anarquico, conceitos representando a
sobreposicao de perspectivas curriculares diversas e, quica, em 0posicdo umas com as

outras.

Referi-me, em devido tempo, ao longo da explanagdo, as marcas patentes no
curriculo do ESG, de cada um dos cinco enfoques. 1sso resulta da incorporagdo um
tanto ou quanto cadtica, de componentes tedricas diversas sem a necessaria clarificacdo
do ponto de vista conceptual. Ou seja, constata-se a introducdo de mudancas
curriculares com um fraco enquadramento nos contextos tedricos respectivos. Em
contrapartida, na leitura de alguns documentos curriculares, particularmente os PE
denota-se a persisténcia dos elementos tedricos a que a presente reforma curricular
tenciona ultrapassar. A par disso, se acresce uma consequente adesdo pouco esclarecida
e consciente ndao s6 dos professores como, também, dos proprios técnicos, do que
resulta uma reproducdo acritica de praticas, o que estd na origem da gestdo e

implementacdo ndo reflexiva do curriculo. Voltarei a esta questdo mais adiante.

Transformacéo, Reforma ou Revisdo Curricular?

A instituicdo escolar joga hoje, um papel de destaque, perante a sociedade. A
conjugacédo entre a sua natureza, 0s seus pressupostos e ainda, a sua integracdo numa
sociedade caracterizada por rapidas alteracdes econOmicas, sociais e politicas, tém
implicado a emergéncia de tendéncias curriculares que colocam no seu centro, a

preocupacao com uma formacéo do cidaddo num mundo globalizado.

Assim, nota-se em todo o mundo, a partir das décadas 80 e 90 do Século passado
a emergéncia de novas areas curriculares a partir de uma redefinicdo dos fundamentos
da escola das quais se destacam o0s movimentos iniciados nos Estados Unidos da
América, em 1983 e 1991 e no Japao, em 1985.
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Desencadeou-se, desse modo, um movimento com repercussées em todo mundo
a que Pacheco, embora reconhecendo alguma controvérsia na sua abordagem, adianta

que

[...] por reforma educativa entende-se uma transformacdo da politica
educativa de um pais a nivel de estratégias, objectivos e prioridades,
transformacdo esta que pode ser traduzida por conceitos como inovacéo,
renovacdo, mudanca e melhoria que tém como denominador comum a
introducéo de algo de novo [...]

Deste modo, toda a reforma supde, por um lado, uma mudanga estrutural no
guadro normativo-jurico da politica educativa, com opcdes a nivel politico,
ideoldgico, social e cultural. [...]

Por outro lado, a reforma pode também traduzir-se numa inovagédo quando
existe uma mudanca ao nivel mais concreto da accdo dos professores dos
diversos agentes educativos (PACHECO, 1996, p. 150-151 - grifos meus).

Pacheco traz a discussao Fullan que considera que

[...] a natureza da mudanca educacional é explicada por quatro conceitos:
mudanca, inovacao, reforma e movimento. A inovacdo é frequentemente
utilizada para referir mudancas curriculares especificas enquanto o termo
reforma diz respeito a mudancas fundamentais e globais (FULLAN. Apud:
PACHECO, Ibidem, p. 150).

Conclui-se que “[...] a inovacdo curricular estd ligada a mudangas que
contribuam para a transformacdo e melhoria dos processos e praticas de ensino-
aprendizagem e, consequentemente, para a confirmagdo do sucesso educativo dos
alunos, [...]" (Ibidem, p. 151 - grifos meus). Nesse sentido, essas mudancas implicam a
consideracéo do papel do professor. Por exemplo, Canario citado por Pacheco (Ibidem)
defende a revisdo do papel que tem vindo a ser atribuido ao professor no processo da

reforma do modo seguinte:

Até agora ele tem sido encarado, fundamentalmente, como o executor de
decis@es e de propostas de mudanca que lhe sdo exteriores. A reinvengdo da
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escola exige, também como condicdo necessaria, que o professor, em vez de
‘aplicar’ a reforma, possa emergir como um produtor de inovacoes
(CANARIO, 1993, p. 98. Apud: PACHECO, 1996, 153).

Falar do papel que deve ser atribuido ao professor remete-nos a analise da
necessidade da centralidade do papel da escola neste processo. A esse respeito, Pacheco

adverte:

[...] a inovacdo esta limitada pela existéncia de um controlo que é feito sobre
as escolas e que quando €é operacionalizado por intermédio de uma estratégia
coercitiva a pode inviabilizar ou reduzir a uma simples mudanca imposta
verticalmente e pela via da burocracia. [...]

Se a mudanga é imposta ou sugerida pela administracdo central entdo o
professor ndo pode desempenhar outro papel que ndo seja o da fidelidade
normativa, que exige uma constante recentralizacdo, ou seja, a tomada de
decisBes escolares em funcdo de uma referencializacdo preexistente.

Pelo contrario, se a mudanca surge e resulta do contexto escolar, reconhecer-
se-a ao professor o papel de agente de adaptacdo e recontextualizacdo do
curriculo em funcéo da programacéo realizada no &mbito colectivo da equipa
de professores e da planificacdo delimitada pelas fronteiras didacticas da
turma[...]

[...] a escola como elemento de mudanga deve ser o local de construgdo,
desenvolvimento e avaliacdo de projectos de inovacéo curricular, orientados
para a melhoria qualitativa do processo de ensino-aprendizagem [...]. Nesta
linha, a escola enquanto territério educativo deve ter uma autoridade e ac¢do
de locus curricular, condicdo esta que passa pelos seguintes aspectos:
reconhecimento do importante papel dos professores e das escolas no
desenvolvimento do curriculo; existéncia de uma estrutura organizacional
democrética, onde haja um sistema horizontal de comunicagdes;
descentralizacdo da autoridade, mas o reconhecimento de uma lideranga;
promocédo de relagdes humanas e de intercambio entre os diversos actores
curriculares (Ibidem. p. 153-154).

Na revisao histdrico-critica do Segundo Capitulo debrucei-me longamente sobre
0s aspectos discutidos na citacdo acima, particularmente no concernente ao papel do
professor na reforma curricular a que este trabalho diz respeito. As ideias por mim
colocadas nesse Capitulo sdo completamente validadas pelos discursos dos teoricos aqui

trazidos.
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A propriedade das referidas colocages e a sua corroboragdo com as ideias que
passam neste discurso € talvez melhor reflectida e, porventura, até sintetizada na
seguinte afirmagdo; “ha que abandonar a ideia de uma reforma e pensar que a fungéo
das instituigdes centrais é, sobretudo, a de criar condigdes para que as reformas e as
inovagdes acontecam localmente” (CAMPOS, 1993, p. 34. Apud: PACHECO, 1996. p.
155 - grifos meus).

Selma Garrido Pimenta prefaciando a obra de Terezinha Rios (RIOS, 2010, p.
12) afirma, a proposito do papel que o professor deve jogar perspectivando mudangas

em sistemas educacionais, que

[...] o desenvolvimento profissional dos professores tem se constituido em
objetivos de politicas que valorizam a sua formagdo ndo mais baseada na
racionalidade técnica, que os considera como meros executores de decisdes
alheias, mas numa perspectiva que considera sua capacidade de decidir. Essa
valorizagdo indica a centralidade que os professores hoje ocupam na definicdo
e implementacdo de politicas de ensino. Sem sua participagdo, seu
consentimento, seus saberes, seus valores, suas analises na definicdo de
politicas de ensinar, de organizar e gerir escolas, de propor mudangas nas
formas de ensinar, de definir curriculos, projetos educacionais e formas de
trabalho pedagdgico, quaisquer diretrizes, por melhores que sejam suas
intencBes, ndo se efetivam. Sem o consentimento dos professores, mudancas
nao se realizam (grifos meus).

Este é o caminho. Sirvo-me desta intervencdo de Campos e Pimenta para
retornar ao principio tanto do Capitulo quanto do ponto actual da nossa discussdo sobre
a designacao do processo. Vimos que o processo que temos estado a analisar, designado
pelo legislador como de Transformacdo Curricular estd muito aquém de sé-lo

efectivamente, sendo vejamos.

Se, por um lado, com o termo transformacao se pretende significar reforma, esta
pretensdo se mostra inadequada, na medida em que, como vimos, uma reforma
implicaria “mudancas estruturais e globais”, usando as palavras de Fullan; ou, por outra,
“mudanca estrutural no quadro normativo-juridico da politica educativa”, e
“transformac¢do da politica educativa de um pais”, usando as palavras do proprio

Pacheco.



186

Mas, se, por outro lado, transformacdo aparece como sindnimo de inovagao
curricular, isso, também, me merece alguns reparos, porquanto, de acordo com as
colocacdes tedricas aqui trazidas, isso poderia referir-se a “mudangas curriculares
especificas”, usando as palavras de Fullan, ou, porque quando traduzido por conceitos
como inovagdo, renovacdo, mudanca e melhoria, teriam “[..] como denominador

comum a introdugdo de algo de novo”, nas palavras de Pacheco.

Em todos os casos, a referéncia ao termo transformacéo faz-se considerando o
respectivo fendmeno enquanto resultado ou consequéncia, de uma reforma ou de uma
inovagdo. De notar em todos esses casos, que esse resultado é materializado pela ac¢ao
pratica e concreta dos agentes ao nivel da escola e, mais particularmente, do professor

em sala d aulas.

Ao longo de todo este trabalho, particularmente no Segundo Capitulo, trouxe
dados que atestam ao facto de que os resultados desta reforma curricular ndo tém

estado a ser 0s que se desejariam e que, realmente, seriam de esperar.

Estamos efectivamente, perante um processo ao qual insisto em chamar de
reforma curricular. Entre outros, dois aspectos sdo-lhe caracteristicos: por um lado,
insuficiéncias e imprecisdes no referente ao foco desta pesquisa (a integracdo
curricular). Por outro lado, ele é, também, caracterizado do que ouso chamar o seu
proprio “pecado mortal”, ou seja, a ndo colocagdo dos professores no centro das
decisdes sobre a matéria. Como foi demonstrado de forma inequivoca, ndo sé por este
trabalho como, também, e principalmente, pela pratica, é um indicio certo para o

fracasso.

Volto a essa discussdo com Ivor Goodson que, abordando a relacdo entre

reforma e mudanca, versus o papel que os professores jogam nesse processo afirma:

[...] devemos ver a mudanca e a reforma como algo que se move nas duas
diregbes com relagdo a escola e seu contexto, entrando e saindo da escola.
Esse movimento de méao dupla (grifo do autor) reflete-se na importancia das
crengas pessoais e missfes internas dos professores. A mudanca educacional
funciona com mais sucesso quando reforma considera esse compromisso
pessoal dos professores como sendo, a0 mesmo tempo, uma inspiracdo para a
reforma (que funciona melhor quando é levada a cabo pelos professores
como parte de seus projetos pessoais-profissionais), e um objeto necessario
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da reforma (a necessidade de dar apoio aos professores até o ponto em que
eles proprios desejem "apropriar-se” da reforma) (GOODSON, 2008, p.57-
58).

Isso deve ser seriamente considerado, na medida em que "quando os agentes da
mudanca do nivel escolar estdo tdo extremamente desmotivados, ndo é nenhuma
surpresa que tantas reformas estejam com problemas™ (Ibidem, p. 50). Ainda segundo
Goodson, a apropriacdo das mudancas pessoais deve ser assumida como prioritaria no
contexto de uma mudanca, ja que esta, muitas vezes, comeg¢a com uma transformacéo
das percepcdes pessoais das pessoas e se projecta e flui para fora, na direcdo do terreno
social e institucional. Procedendo assim, "[...] em vez de mudancas forcadas, teremos
entdo forcas de mudanca na medida em que as novas condi¢cbes de mudanca se
envolvam em uma colaboracdo efetiva com os contextos ja existentes da vida escolar"

(Ibidem, p. 52 - grifos meus).

4.4 Discussdo Acerca da Integracédo Curricular

Na Integragéo Curricular, recordo, se situa o cerne da minha pesquisa. Coloquei
na Introducdo deste trabalho uma problematizacdo no tocante aos pressupostos em que
se baseia a reforma curricular em apreco. Integracdo Curricular aparece, entdo, no
centro das categorias, decorrendo directamente do tema da pesquisa, porquanto nao so
enquanto uma das inovacdes a que a reforma diz promover mas, também, porque,
conjuntamente com o ensino por competéncias, sdo dois dos principios em que, de
acordo com 0 PCESG (MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p. 16) se desenvolve o ESG.

No tocante ao desenvolvimento de competéncias para a vida o seu
aprofundamento aqui, deve-se ao facto de ser um dos pilares da proposta curricular
mog¢ambicana que resulta desta reforma. Alias, as colocag¢fes dos responsaveis nas suas

entrevistas, quando da realizacdo do trabalho de campo ilustram-no perfeitamente.

Um dos depoentes, afirmou, a propdsito de varias mudangas que acontecem no

Sistema educativo nacional, o seguinte:
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O mobil principal de todas estas mexidas é a constatacdo de que o ensino
tem estado bastante compartimentado — do 3° ciclo do EP, passando pelo
ESG; e até mesmo 0 ESG,. Por exemplo, na Area de Ciéncias Sociais ha que
se encontrar mecanismos de fazer com que esta Area ultrapasse os limites da
Historia e da Geografia e coloque como questdo central as competéncias que
se pretende desenvolver com tal ou tal ensino. Tais competéncias deverdo
privilegiar o conhecimento do local e da comunidade do aluno, as questdes
relativas ao patriotismo e a mogcambicanidade. No rol destas questdes centrais
é preciso definir as questdes basicas por nivel de ensino (AA, 21/12/2010).

Por sua vez, AM declarou, fazendo alusdo a mudancas no curriculo:

Eu penso que uma das grandes inovacdes deste curriculo do ESG foi que
estivesse orientado para o desenvolvimento das competéncias. E, para
desenvolver um curriculo orientado por competéncias implica, digamos,
percebermos e dominarmos esta abordagem por competéncias (AM,
22/12/2010).

Parto, entdo, para perceber e procurar dominar a abordagem por competéncias e

a integracao curricular como me é recomendado e se impde.

Em sua obra Politicas de Integracdo Curricular, Alice Casimiro Lopes (2008),
com a intengdo de sustentar que o curriculo integrado se relaciona directamente com as
diferentes formas de compreensdo das disciplinas escolares, investe na (re)construcdo
de uma histdria do pensamento sobre organizagdo curricular. O acompanhamento dos
contornos dessa histdria sera crucial para a compreensdo do alcance do contetdo

politico-ideoldgico que estas categorias encerram.

Apoiando-se em Pinar e outros, a autora situa trés grandes matrizes do
pensamento educacional classico sobre a organizacdo curricular: curriculo por
competéncias; curriculo centrado nas disciplinas de referéncia; e curriculo centrado
nas disciplinas ou matérias escolares. Ela defende que "[...] nessas trés matrizes de
pensamento existem preocupagdes com a integracao curricular, segundo finalidades

sociais e principios tedricos distintos" (LOPES, 2008, p. 63 - grifos meus).

O curriculo por competéncias sintoniza-se com as teorias curriculares da

eficiéncia social que se desenvolvem, inicialmente, em associacdo aos trabalhos de
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Franklin Bobbit e Werret Charters e que veio a culminar com Ralph Tyler. Na sua obra

publicada em 1918, nos Estados Unidos da América, Bobbit visava

[...] alcancar a eficiéncia burocratica na administracdo escolar a partir do
planejamento do curriculo, e o faz transferindo as técnicas do mundo dos
negécios - marcado pela légica de Tyler - para 0 mundo da escola. A crianga
¢ entendida como um produto a ser moldado pelo curriculo, de maneira
garantir sua formacdo eficiente. O critério dessa eficiéncia consiste no
atendimento as demandas do modelo produtivo dominante. Por isso, as
atividades do adulto produtivo sao [...] a fonte dos objetivos de um curriculo
(Ibidem, p. 65).

Cotado entre os primeiros modelos de construcdo curricular antes de Tyler e
com uma grande influéncia na actividade de desenvolvimento curricular, este modelo
acentuou a énfase na formulacdo de objectivos e, nele, os métodos assumiram a

centralidade do curriculo, para a interpretacdo desses objectivos em actividades.

Embora no seu desenvolvimento o modelo tenha procurado incorporar 0s
estudos sobre os alunos, a vida contemporanea e os contetdos especificos como fonte
para a definicdo dos objectivos, suas teorias tiveram sempre em vista a associacao

entre curriculo e o mundo produtivo.

Tais teorias interpretam a escola a partir de principios derivados do modelo
de organizacdo do mundo fabril. A ideia dominante é de que a escola pode
educar de maneira mais eficiente se reproduzir os procedimentos de
administracdo cientifica das fabricas [...] e se executar um planejamento
muito preciso dos objetivos a serem alcancados (Ibidem, p. 66).

No senso comum do desenvolvimento curricular e da educagdo, em geral
prevalece ainda, hodiernamente, a ideia de que, de uma definigéo precisa dos objectivos,
sobretudo os comportamentais, a serem implementados, depende a qualidade do

desenvolvimento curricular e da educagédo, em geral. Segundo Lopes,
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[...] tal perspectiva desconsidera a possibilidade de que os fins educacionais
sejam estabelecidos no desenvolvimento das atividades curriculares, e, ao
desconsiderar tal possibilidade, minimiza ou mesmo ignora o caréter
imprevisivel, imponderavel do curriculo como pratica cultural (Ibidem, p.
66).

O desenvolvimento do curriculo por competéncias foi convertido, nos anos de
1970, no que ficou conhecido como ensino para a competéncia, mais estritamente
relacionado a programas de formacdo de professores e se estendendo, mais tarde, para
outras areas de ensino. Sucedeu, entdo, a substituicdo da concepgdo de objectivos

comportamentais pela de competéncias.

Assim como os objetivos comportamentais, as competéncias sdo entendidas
como comportamentos mensuraveis e, portanto, cientificamente controlaveis.
A intencdo é de associar o comportamentalismo a dimensdes humanistas
mais amplas, visando formar comportamentos (as competéncias) que
representam metas sociais dirigidas aos jovens pela sua sociedade e cultura.
[..] As atividades de ensino sdo decompostas em supostos elementos
componentes - acdes a serem executadas com base em dadas habilidades -,
que permitem a elaboracéo de indicadores de desempenho para avaliacéo.

Mesmo quando a competéncia expressa uma meta social mais complexa,
capaz de articular saberes, valores, disposi¢des sociais e individuais, sua
complexidade é dissolvida ao ser traduzida em um conjunto de habilidades
passiveis de serem avaliadas de forma isolada. Afinal, ainda que, para a
expressao de uma competéncia, seja necessario o dominio de habilidades, o
dominio de habilidades isoladas ndo garante a incorporacdo da
complexidade de uma competéncia.

[...] a competéncia ndo tem um conteido em si de direito: ela é um
dispositivo para regulamentar o contedido localizado em outros grupos de
conhecimento especializado; traduz determinado conteido em uma
habilidade (Ibidem, p. 67-68 - passim - grifos meus).

Terezinha Rios, por sua vez, faz a seguinte colocacgao sobre esta questao:

Emprega-se hoje, frequentemente, o termo competéncias, no plural, para
indicar habilidades que devem ser desenvolvidas no processo educativo ou na
formacéo profissional [...] de algum modo, o termo viria a substituir, visto que
Ihe é dada uma significagdo semelhante, os termos capacidades, habilidades,
saberes. Trata-se de algo que tem apenas um carater técnico, semantico, ou
havera nesse movimento uma implicacdo ideoldgica que convém investigar
(RIOS, 2010, p. 21-22)?
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Além deste questionamento, Rios, que também traz Tanguy a discussao,

historica acerca das competéncias e nos ajuda na compreensdo do fenémeno.

[...] o termo competéncia é usado ora como sinbnimo de outros termos como
capacidade, conhecimento, saber, etc., ora contendo esses mesmos termos em
sua significagdo [...]

Na medida em que os conceitos de capacidade, conhecimento, saber apontam
para algo desejavel, e portanto bom, pode-se perceber a relagdo entre a ideia de
competéncia, usada no plural, e a ideia de qualidade, considerada esta como
portadora de um sentido positivo (Ibidem, p. 80-81).

Conforme ela elucida, é necessario um paralelo entre competéncia e qualificacdo
para a ilacdo a que isso conduz na percepcdo de que desenvolver competéncias

conduziria a formacéo de individuos qualificados. Alem disso,

[...] a afirmacéo e a codificagdo de uma ordem de fendmenos chamados de
"competéncias" efetuam-se em um periodo marcado por um aumento acelerado
no ntimero de diplomados no ensino secundario e superior. Transformados em
propriedade comum a um grande nimero de jovens, os diplomas ja ndo bastam
para diferenciar e hierarquizar os individuos que os detém. [...] Para conservar
seu valor social, os diplomas ndo constituem um titulo de valor imutavel; seus
detentores devem mostrar que possuem efetivamente as capacidades para
mobilizar seus conhecimentos em determinadas situacdes. A empresa surge,
entdo, como lugar privilegiado para validar essas propriedades denominadas
competéncias, propriedades especificas valorizadas em uma atividade, mas
eminentemente instaveis e provisorias, ja que ligadas a contextos singulares
(Ropé e Tanguy, 1997, p. 205. Apud: RIOS, 2010 p. 81 - grifos meus).

O modelo de ensino por competéncias tende a desconsiderar as competéncias
resultantes das relacGes sociais do cotidiano dos individuos, na medida em que tem
como base um saber-fazer associado ao mundo produtivo e regulamenta um

conhecimento especializado.

As disciplinas escolares e os conhecimentos cedem a sua centralidade as

competéncias (para as habilidades e tecnologias) a serem adquiridas pelos alunos.
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Mesmo que seja possivel localizar casos de competéncias ao servico do ensino das
disciplinas académicas, "[...] 0 ensino por competéncias tem por principio a organizacao
do curriculo segundo moédulos de ensino que transcendem as disciplinas" (LOPES,
2008, p. 68). Um conjunto de saberes, julgados imprescindiveis a formacdo das
competéncias esperadas compdem os mddulos. Este proceder denota na competéncia,
um principio integrador do conhecimento, pois resulta na necessidade de articular
saberes disciplinares variados para o desenvolvimento de um conjunto de habilidades e

comportamentos e para a aquisicdo de determinadas tecnologias.

[...] Trata-se, porém, de uma integragdo que favorece o atendimento as
exigéncias do mundo produtivo ou, a0 menos, que apresenta um forte
enfoque instrumental. [...]

Dentro desse entendimento, por mais que assuma uma perspectiva de
integragdo, o curriculo por competéncias ndo expressa um potencial critico.
Ao contrério, revela-se um pensamento conformista, na medida em que ndo
tem por principio focalizar como é possivel a escola questionar o modelo de
sociedade no qual esta inserido (LOPES, 2008, p. 68 - grifos meus).

O curriculo centrado nas disciplinas de referéncia é caracterizado por
enumeras diferencas entre as concepcOes teodricas de seus mentores e por nao poder ser
limitada a um tempo preciso. Seus principais representantes, Herbart e Bruner, na
primeira fase; e Phenix, Hirst e Peters, na fase posterior, defendem as propostas de que
o curriculo e os objectivos da escolarizacdo tém como fonte as disciplinas de referencia

e 0 conhecimento especializado.

Defendem a ideia de que a educacéao parte do que a crianga adquire previamente
na experiéncia e no intercurso social e a formacdo do caracter como o objectivo da
educacdo. Coloca, assim, a ética como o foco da pedagogia, j& que lhe cabia (ou Ihe
cabe) um empreendimento moral para o desenvolvimento de um ser erudito, capaz de

julgar o certo e o errado.

A partir da concepgdo da apercepcdo, Herbart critica a memorizagdo. A
apercepgdo é tida como a capacidade de assimilacdo de novas ideias por liga-las a

aprendizagens anteriores. Defende-se, também, a instrugdo que é tida como a educacéo
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com o objectivo de introduzir em criangas e jovens principios exemplificados pela

conduta moral de grandes figuras do passado.

Dois principios caracterizam os pressupostos educativos de Herbart: em primeiro
lugar esté a concentracédo - a indicagdo de uma disciplina como Historia ou Geografia no
amago do curriculo; o segundo é a correlacdo de todas as matérias, sendo que a funcéo

desses dois principios seja cultivar a unidade do curriculo.

Pertencem a este modelo curricular os centros de concentragdo com 0s quais se
organiza o curriculo por temas que permite a abordagem de um Gnico tema no ano. O
interesse que este modelo tem pelas disciplinas individuais e suas inter-relacGes, ou
seja, a correlacdo, particularmente a faccdo herbartiana, € capitalizada ainda hoje na

Interdisciplinaridade.

A fase po6s herbartiana caracterizou-se pela valorizacdo da estrutura das

disciplinas. A teoria curricular de Bruner entendia que

[...] cada disciplina tem uma estrutura particular acessivel a ser tornada
acessivel a todos os alunos. Compreender a estrutura da disciplina permite ao
aluno compreender como a disciplina trabalha: entender seus problemas, as
questdes metodoldgicas e conceituais utilizadas para resolver problemas, no
que constitui o conhecimento disciplinar. [...] nada mais importante em uma
disciplina do que sua maneira de pensar, e nada mais relevante no ensino do
que permitir as criangas, 0 mais cedo possivel, aprender essa maneira de
pensar. Assim sendo, o curriculo de Bruner tem os especialistas como base,
cooperando com os professores na construgdo do curriculo escolar (LOPES,
2008, p. 70).

A vaga seguinte de filésofos deste modelo curricular descarta, por completo, a
integracao, por entender que "[...] provoca dificuldades logicas” (Ibidem, p. 71). Mesmo
assim, Phenix, por exemplo, "[...] ndo abandona a interdisciplinaridade, porém
considera que nessa organizacgdo deve haver correlacdo e integragéo entre as disciplinas

individuais, mas também profundidade disciplinar" (Ibidem, p. 71).

Alice Casimiro Lopes (Ibidem, p. 72) salienta, a propdsito deste modelo, a
existéncia da preocupagdo com principios integradores das disciplinas ou dos
conhecimentos disciplinares. Alude que tal integracdo poder-se-a realizar, ora pelos
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principios da correlacdo e de épocas culturais dos herbertianos; ora pela aquisicdo da
capacidade de resolver problemas, atraveés da compreensdo das estruturas disciplinares
correlacionadas; ou, ainda, pela correlacdo e integracdo de diferentes dominios de
significados e formas de conhecimento; ou mesmo pela interdisciplinaridade. Assinala,
porém, que "[...] tal organizacdo integrada do conhecimento escolar [...] € pensada a
partir das possibilidades de integracdo de conceitos, estruturas, formas e dominios do

conhecimento de referéncia” (Ibidem, p. 72).

Tendo as disciplinas escolares suas fontes de organizagdo situadas no
conhecimento de referéncia, a integracdo € pensada, também, a partir desse
conhecimento de referéncia. Como ja foi referido, essa concepcdo de integracdo que
valoriza as disciplinas individuais e suas inter-relacdes, permanece, hoje, na nocao de
interdisciplinaridade. Isso tem como consequéncia, que na defesa da
interdisciplinaridade ha que considerar a classificacdo das disciplinas e,
simultaneamente, considerar formas de inter-relaciona-las a partir de problemas e temas
comuns situados nas disciplinas de referéncia. Alice Casimiro Lopes argumenta que

ISSO Se converte numa

[...] submissdo ao campo cientifico especializado. [...] isso ndo contribui
significativamente para uma perspectiva critica da educacdo, porque o
conhecimento desse campo ndo é problematizado a luz de suas finalidades
educacionais. Por isso mesmo, tal concepcédo de organizagdo curricular tende
a ndo ser considerada quando se focaliza a integracdo. Seu enfoque é
reduzido a estrutura disciplinar, como se a defesa dessa estrutura fosse
incompativel com perspectivas de integracdo (LOPES, 2008, p. 73).

Relacionando os efeitos de um mundo globalizado/fragmentado e o papel que o
momento reserva quanto a atitude do trabalho educativo, Rios demarca trés demandas

que se configuram como desafios, duas das quais séo as seguintes:

Um mundo fragmentado exige, para a superagdo da fragmentacdo uma viséo de
totalidade, um olhar abrangente e, no que diz respeito ao ensino, a articulacio
estreita dos saberes e capacidades;
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Um mundo globalizado requer, para evitar a massificacdo e a homogeneidade
redutora, o esfor¢o de distinguir para unir, a percepcao clara de diferencas e
desigualdades e, no que diz respeito ao ensino, o reconhecimento de que é
necessario um trabalho interdisciplinar, que s6 ganha sentido se parte de uma
efetiva disciplinaridade (RIOS, 2010, p. 43).

Paginas mais adiante a autora explicita sua compreensdo do sentido de

interdisciplinaridade nos seguintes termos:

E necessario [...] refletir sobre o sentido da interdisciplinaridade. N&o se pode
ter interdisciplinaridade se ndo se tiver, de inicio, disciplinaridade, muito
especificamente falando.

Costuma-se falar em interdisciplinaridade de uma maneira equivocada, como
se ela fosse uma mistura de trabalhos: vai-se fazer um trabalho interdisciplinar,
entdo, juntam-se as disciplinas de portugués, matematica, geografia, histéria m
torno de um tema, e pronto, tem-se interdisciplinaridade. Na verdade, é algo
muito mais complexo: existe interdisciplinaridade quando se trata
verdadeiramente de um diadlogo, ou de uma parceria, que se constitui
exatamente, na diferenca, na especificidade da acdo de grupos ou individuos
que querem alcancar objetivos comuns, que “jogam™ em posi¢des diferentes
num mesmo "time".

E preciso ter muita clareza no tipo de contribuicdo que cada grupo pode trazer,

na especificidade dessa contribuicdio - o que estou chamando de
disciplinaridade - para fazer um trabalho realmente interdisciplinar (Ibidem, p.
58)

Por sua vez Zabala (2002), abordando o conceito enquanto parte dos que
concretizam aquilo a que chama as inter-relagfes disciplinares adverte: os diferentes
conceitos que explicam essas inter-relacfes ndo sdo provenientes do ensino, ja que "[...]
as relacdes entre as disciplinas constituem um problema essencialmente epistemoldgico

e, somente como consequéncia, escolar” (ZABALA, 2002, p. 31).

Das Vvérias tentativas de definir os tipos de relagdes entre disciplinas destacam-se
as de J. Piaget, M. Boisot, Heckausen e Cesare Scurai que, na base de diferentes
pressupostos definiram varios conceitos. Com base neste ultimo que, ao definir
diferentes graus de relagcdo como: soma, continuidade, integracéo e unificacdo, propde
4 (quatro) tipos de relagbes - a multidisciplinaridade, a pluridisciplinaridade, a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade. Segundo Zabala "[..] a

multidisciplinaridade e a pluridisciplinaridade, sdo as formas mais habituais que o
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desenvolvimento do conhecimento adotou e, portanto, as mais faceis de identificar"”

(Idem, p.31). Assim, teremos 0s conceitos de:

e Multidisciplinaridade como a mais tradicional relacdo disciplinar na
organizacdo de conteudos. Os contetidos escolares sdo organizados em
matérias independentes umas das outras. Propdem-se, simultaneamente,
cadeiras escolares sem se manifestar explicitamente as relagdes

possivelmente existentes entre elas;

e Pluridisciplinaridade - relacdes complementares existentes entre
disciplinas ou areas mais ou menos afins;

e Interdisciplinaridade - interaccdo de duas ou mais disciplinas,
implicando, ou ndo, a transferéncia de leis de uma para a outra. Em
alguns casos pode-se originar novos corpos disciplinares, tanto em
Ciéncias Sociais, quanto em experimentais; e

e Transdisciplinaridade - grau maximo de relacBes entre disciplinas,
chegando a ser uma integracdo global dentro de um sistema totalizador
que facilita uma unidade interpretativa visando constituir um
conhecimento explicativo da realidade sem fragmentagdes. A proposito
deste conceito, Zabala refere que, actualmente, ele "[...] trata-se mais de
um desejo do que de uma realidade” (Ibidem, p. 34);

e Metadisciplinaridade - refere-se ao ponto de vista ou a perspectiva sobre
qualquer situagdo ou objecto, ndo implica nenhuma relacéo disciplinar
nem ¢ condicionada por seus apriorismos. Zabala relaciona a
metadisciplinaridade com os chamados eixos ou temas transversais,

também referidos no PCESG.

Passemos para a terceira matriz do pensamento sobre organizacao curricular - €
aquela em que se definem disciplinas escolares em funcéo das finalidades sociais a
serem atendidas. Este curriculo baseia-se, principalmente, em principios psicoldgicos
em oposicdo aos logicos das ciéncias. A despeito das diferencas entre eles, sdo aqui
abarcados, em geral, todos os autores progressistas. Destacam-se Dewey, Kilpatrick e

Decroly.
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As finalidades sociais aqui defendidas ndo sdo associadas ao mundo produtivo
nem, apenas, ao sistema social vigente - este aspecto distingue este modelo de

integracdo do curriculo por competéncias.

"Dewey defende a escola como comunidade [...] e sua preocupagdo de que a

escola reflita a comunidade de modo que os estudantes sejam preparados para ela".
Para ele

"[...] a democracia é suprema, € a escola deve ser democratica para que a
sociedade seja democratica [...] acredita ser possivel a solu¢do dos problemas sociais
por um maior foco no curriculo™ (LOPES, Ibidem, p.73-74 - passim)".

No curriculo escolar visto numa perspectiva ‘'deweyana’, a disciplina escolar é
assumida como um recurso, pois abarca actividades e problemas construidos visando
desenvolver a vida social e comunitaria. As criangas sdo encorajadas a usar da sua

criatividade e, nisto, simultaneamente, adquirem habilidades académicas.

A distincdo entre a disciplina escolar aqui defendida e a disciplina cientifica
reside no facto de que, para cumprir as finalidades sdo necessarias aquelas disciplinas
que desenvolvem e/ou lidam com problemas de salde, cidadania e meios de
comunicacdo. Isso é uma clara indicagdo de que essas disciplinas ndo tém como base as

disciplinas cientificas.

No PCESG (MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007) algo semelhante aquilo que é a
esséncia deste modelo curricular, grifado nas passagens acima é colocado, entre as
paginas 33 e 34 sob a designacao de temas transversais e actividades co-curriculares e

circulos de interesse?, definidas, respectivamente, como

"[...] um conjunto de questdes que preocupam a sociedade que, pela sua natureza
social, ndo pertencem a uma area ou disciplina™ e
[..] um conjunto de acgdes complementares ao curriculo que visam

promover hébitos de estudo individual e em grupo, o associativismo,
desenvolver habilidades de organizacéao e lideranga e o espirito de iniciativa.

2 Como perceberemos adiante, os circulos de interesse, também designados centros de interesse,
desenvolvidos por Decroly, ¢ relacionado por Kilpatrick com o método de projectos e, também, implicam
o0s métodos globalizados do ensino, defendidos por Antoni Zabala (2002).
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[...] espaco para aprofundar, experimentar e aplicar os conhecimentos
(MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007, p. 33-34 - passim - grifos meus).

O PCESG termina esta abordagem aludindo que

[...] os circulos de interesse sdo um complemento pratico do processo de
ensino-aprendizagem onde os alunos desenvolvem uma actividade de acordo
com a sua preferéncia ou vocacdo, estabelecendo uma ligacdo entre as
disciplinas e as actividades das comunidades (Ibidem, p. 34-35).

Aqui estaria, no meu entender, a esséncia de uma integracdo curricular na
perspectiva que parece conduzir a leitura de boa parte do PCESG, nomeadamente,
quando tais colocacBes conduzem a identificacdo dos enfoques ou directrizes
curriculares da reconstrugao social e da auto-realizacao que colocam os interesses dos
alunos e das comunidades no centro da organizacdo curricular e das finalidades do

ensino e da aprendizagem.

Contudo, tendo em conta a maneira como a abordagem é aqui feita, coloca os
aspectos aqui referidos a margem do cerne do préprio curriculo, pois, por um lado, os
temas transversais "sdo integrados no curriculo”, mas que "néo é definido ao nivel do
curriculo um tempo especifico"; as actividades co-curriculares sdo definidas como
sendo "um conjunto de acgdes complementares ao curriculo” (lbidem, p. 33-34 -

passim - grifos meus).

Por outro lado, além dessa abordagem dos conceitos que os colocando a margem
do curriculo, essa abordagem é feita a mistura com o desenvolvimento a que as

actividades se destinam.

Realce-se, ainda, o ndo menos importante facto de que quando o assunto é a
aplicacdo pratica nas escolas destas actividades, ela ser quase completamente nula,
como, alids, no-lo é revelado de forma inequivoca pelo Relatorio da missdo de
supervisao pedagogica (MOCAMBIQUE, 2010d.).
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Uma série de factores pode explicar essa nulidade, desde logo, a falta de
visibilidade destas actividades dada a forma pouco enfatica como séo abordadas no
PCESG.

Em segundo lugar, isso pode ter a ver com a assungdo dos PE como sendo,
ainda, os documentos curriculares mais importantes, nalguns casos até, os Unicos a que

o0s professores tém acesso.

Ha a acrescer outros factores, alguns dos quais até referenciados pelos
professores nos seus depoimentos quando dos inquéritos no trabalho de campo. Desses
factores destacam-se a alegacdo de um certo distanciamento dos alunos para com o
trabalho pratico; a falta da inclusdo e valorizagdo dessas actividades no processo da
avaliacdo das aprendizagens (ndo tendo, por isso, nenhum valor para a aprovagdo ou
reprovacdo dos alunos), e a ndo existéncia de condicdes fisicas (infraestruturais,
materiais e espacio-temporais) nas escolas. Salienta-se, também, o facto de que nao
estando, estas actividades, inclusas na grelha oficial de horarios da escola, elas ndo
nutrem a simpatia dos professores, pois nela ndo aderem, visto que ndo contam para a
remuneracdo. Nao por considerar um aspecto de somenos importancia, permito-me
referir, por ultimo, um fraco conhecimento do papel da comunidade e,

consequentemente, uma fraca presenca e actividade na escola.

Voltemos ao historial da perspectiva de integracdo na oOptica das disciplinas
escolares. Esta perspectiva apresenta uma dificuldade no que toca ao processo de
ensino-aprendizagem que deriva da retirada da matéria de estudo de seu lugar de
origem em vista a sua reorganizacdo em torno de um principio geral, 0 que provoca
uma desvinculacdo desse principio as experiéncias sociais da crianca. Essa dificuldade
é resolvida, no entanto, ao se atribuir as matérias, apenas, uma funcao interpretativa da
natureza infantil. A respeito do processo de ensino-aprendizagem Alice Casimiro Lopes

afirma o seguinte:

[...] o processo de ensino-aprendizagem é como uma experiéncia viva e
pessoal. Ao professor importam os modos capazes de tornar a matéria parte
dessa experiéncia. Tal matéria ndo tem um interesse em si, mas seu interesse
advém da possibilidade de ser utilizada na interpretacdo dos desejos e
atividades infantis, com foco na descoberta do meio em que a crianga deve
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ser colocada para que crescimento venha a ser devidamente orientado
(LOPES, 2008, p. 75).

A partir das teorizagcdes de Dewey foram desenvolvidos os mais significativos
trabalhos ou formas de concretizacdo da integracdo curricular. Dentre eles se destaca o

método de projectos de Kilpatrick

[...] entendido como um principio organizador do curriculo, sendo o projeto
uma atividade completa, com propdsitos especificos, que acontece em um
ambiente social. De preferéncia, o projeto deve se proposto, planejado,
executado e avaliado em conjunto por professores e alunos (lbidem, p. 75-
76).

Por sua vez, Zabala (2002) abordando o que ele chama de "processo de
progressiva parcializacdo dos conteddos escolares em areas de conhecimento ou
disciplinas", refere que isso conduziu o ensino a uma situagdo que obriga a sua radical

revisao a busca de modelos para compensar a dispersao de saberes. Assim,

[...] no ensino, a resposta a como organizar e apresentar os conteidos em uma
perspectiva ndo estritamente disciplinar deu espaco a uma série de propostas
apresentadas sob 0 amparo de uma terminologia especifica e classificadas de
maneiras distintas conforme diferentes autores. [...] encontraremos [...] 0s
métodos globalizados e o enfoque globalizador, que sdo conceitos ligados
apenas a educacdo [...] (ZABALA, 2002, p. 27).

Zabala usa o conceito de metodos globalizados para

[...] designar todos aqueles métodos completos de ensino que, de uma
maneira explicita, organizam os conteudos de aprendizagem a partir de
situacOes, temas ou acles, independentemente da existéncia ou ndo de
algumas matérias ou disciplinas que precisam ser lecionadas (Ibidem, p. 28).
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Conclui-se, entdo, que as reflexbes de Zabala, embora retirem, também, do
centro da aprendizagem as disciplinas, assumindo-as como meio para obter o
conhecimento da realidade, se afasta da proposta de Alice Casimiro Lopes ao nao
estabelecer um claro distintivo entre disciplinas de referéncia e disciplina escolar, por
um lado. Por outro lado, por se referir, apenas, a propostas pratico-didacticos de

organizacédo de contetdos para efeitos de ensino-aprendizagem.

Zabala exemplifica com 4 (quatro) os métodos globalizados e justifica a sua

escolha com base em razdes histdricas e de acordo com a sua vigéncia. Séo eles:

Os centros de interesse de Decroly;

O método de projectos de Kilpatrick;

A investigagdo do meio do MCE (Movimento de Cooperazione

Educativa de Italia);

Os projectos de trabalho global com base em temas geralmente
escolhidos pelos alunos e que, geralmente, terminam com a elaboracdo

de um dossié ou uma monografia resultado de pesquisa pessoal ou de

grupo.

Dado que, aqui também, principios psicologicos se sobrepdem aos légicos,
fornecendo as bases de organizagdo do conhecimento escolar, na integragdo com base
em disciplinas escolares, nesta perspectiva, a integracdo € pensada com base em
principios derivados das experiéncias e interesses dos alunos. Isso possibilita que mais

facilmente, essas proposicOes de Zabala se alinhem a perspectivas criticas.

A matriz de organizacgéo curricular com base em disciplinas escolares se afigura
dominante na consideracdo das perspectivas de integracdo curricular. Isso sucede dada a
tendéncia frequente de se desconsiderar a possibilidade da realizacdo da integracdo a

partir de principios que ndo tenham no seu centro experiéncias e interesses dos alunos.

Assim sendo, na histdria do curriculo, prevalece uma tendéncia de o discurso
sobre a integracdo curricular assumir uma conotacdo eminentemente progressista e,

como afirma Alice Casimiro Lopes (2008, p. 77) essa tendéncia "[...] nas teorias
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curriculares atuais vem sendo recuperada e exacerbada pela associacdo com o discurso

da perspectiva critica.”

N&do é, pois, de admirar, que a perspectiva curricular adoptada pela actual
reforma, em Mocambique, ao se pretender progressista e até mesmo critica, ainda que,
associando em si, a perspectiva do desenvolvimento de competéncias; privilegiando a
formacdo para o emprego; e desenvolvido com base no enfoque técnico linear e,
portanto, cujos PE se acham marcados por grades disciplinares urdidas em atencao as
disciplinas de referéncia cientifica se apresentem com uma ecleticidade que € legitimo

problematizar e, por isso, urge minar.

4.5 Para Uma Proposta de Integracdo Curricular em Ciéncias Sociais do ESGy, em
Mocambique

Uma contribuicdo para a construcdo de uma area escolar de estudos em Ciéncias
Sociais, ou similar, passa, necessariamente, por uma reflexdo sobre a designacdo dada

ou que deve ser dada a essa area.

Embora seja meu entendimento, tal como, aliés, colocado por Lopes (2008) e
Zabala (2002) que a disciplina seja, apenas, no ensino, um meio e ndo um fim, em si
mesma, esta reflexdo se afigura pertinente dado, por exemplo, que a designacdo
adoptada para o caso de Mocambique tem aberto espaco para debates algo
desencontrados, particularmente, entre professores, como no-lo é revelado pela pesquisa
do Departamento de Historia da Universidade Pedagogica (SENGULANE et al, 2006).

Segundo essa pesquisa descortina-se entre os professores, desconhecimento ou
existéncia de conceitos dispares sobre Ciéncias Sociais, por um lado. Por outro lado e,
ainda de acordo com a mesma pesquisa, é notoria uma confusdo entre este conceito
enquanto disciplina introduzida no ambito da reforma curricular e as Ciéncias Sociais

que se referem a area do saber composta pelo conjunto de ciéncias humanas.

Estudos Sociais tem sido a designacdo costumeiramente adoptada em varios
paises que passam por esta experiéncia, numa empreitada em que a disciplina respectiva

rompe inclusive, com os limites do saber entre o social e o natural. No entanto, uma
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série de factores induz a que, para a proposta a ser aqui apresentada seja feita tendo em
conta as colocacOes de Lopes (2008), particularmente no que se refere a terceira matriz
do pensamento sobre organizagdo curricular, ou seja, aquela em que se definem

disciplinas escolares em fungéo das finalidades sociais a serem atendidas.

Como disse, a observancia de alguns factores objectivos é tida em conta na

consideracao daquela perspectiva. Sao eles:

o A facilidade que esta vertente oferece de alinhar em uma perspectiva
progressista e, quica critica, ao permitir a valorizacdo das experiéncias
dos alunos para a sua auto-realizagdo incorporando, assim, as

necessidades das comunidades;

e Os vieses apresentados pelas outras perspectivas curriculares,
nomeadamente a associacdo das finalidades sociais ao mundo produtivo
e ao sistema social vigente, como é defendido no modelo de integracao
do curriculo por competéncias e, ainda; submissdo ao campo cientifico
especializado, frequentemente ndo problematizavel a luz das finalidades
educacionais o0 que ndo contribui significativamente para uma
perspectiva critica da educacéo;

o O respeito a opc¢do oficial feita pelo Inde que, a despeito das discussdes
marginais a volta do processo, se lhe tem que reconhecer mérito. Apesar
de todos os reparos, a op¢do do Inde parece a mais proxima da vertente
aqui discutida tendo em conta a situacdo prevalecente no terreno de
actuacdo, quando o assunto € a disponibilidade de professores, sua
formacéo e a possibilidade de os envolver e capacita-los em vista ao seu

comprometimento e resposta as exigéncias da reforma.

Assim, uma reforma que resultasse na introducdo de uma tal disciplina, deveria
ocorrer numa perspectiva progressiva: numa primeira fase, poderia introduzir-se a
disciplina, nos moldes em que ela estd presentemente pensada, sendo que diferencas

fundamentais na sua concepcao poderiam ser consideradas, designadamente:

1. Que os contetdos de Historia e a Geografia ndo aparecessem como fins

em si a serem ensinados, mas sim, como meios para atingir as finalidades
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sociais a serem eleitas, numa empreitada conjunta entre técnicos,
professores, comunidades, alunos e outras forcas sociais. Neste caso, as
finalidades de ensino da Histdria e Geografia deveriam ser associadas e
se constituirem numa finalidade maior como a busca do devir humano,

as relacdes dos homens entre si e com a natureza.

As finalidades sociais, 0os contetudos de ensino, a calendarizacdo da
implementacdo pudessem ser determinados mediante o método dialdgico
que descreverei mais adiante.

A perspectiva progressiva referida acima poderia, também, ser tida em
conta na prépria primeira fase, ou seja, ndo se defende, aqui, que nessa
primeira fase se cubra, de uma vez, as escolas de todo o Pais. Friso a
necessidade da experimentagdo que comece, precisamente, N0 processo
dialdgico para o desenho das finalidades e dos objectivos de ensino. Esse
processo devera abranger estudos convista a determinar os locais e as
escolas a envolver, a preparagdo e a aplicacdo das capacitacbes
necessarias, sua avaliacdo, bem como a do proprio processo como um
todo, a fim de decidir a sua expansdo - 0s contornos geograficos, sua
abrangéncia, ritmo, extensdo, etc.

Em fases posteriores, sucessivamente, e, respeitando as indicagcdes das
avaliacOes do processo de acordo com as indicagcdes do nimero anterior
0 3 (trés), poder-se-ia avancar no acréscimo de finalidades referentes a
outras areas do saber no campo das ciéncias sociais e humanas. Isto
podera levar a se transcender da area social para as ciéncias naturais, o
que, inclusive, podera forcar a um movimento natural para a designagédo
da disciplina em Estudos Sociais.

Paralelamente ao processo acima descrito, poderiam ser desenvolvidas
tarefas convista a recomendar a adequacdo da formacao de professores,
gestores curriculares e escolares e producdo e aprovisionamento de
material escolar. Seria de considerar que um certo nimero de professores
e técnicos a todos os niveis formados ou com uma capacitacdo solida
sobre 0 modelo curricular estivesse disponivel, logo a partir da primeira

fase da implementacao.
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4.5.1 Por Uma Concep¢ado Humanista da Educacgao

Segundo Bittencourt (2002, p.49), "[...] a concepcao humanistica permeia a
integragdo dos diferentes campos disciplinares das ciéncias sociais e ainda busca

estabelecer a relagdo entre o conhecimento da sociedade e das ciéncias da natureza".

Esta concepgdo se fundmenta no principio humanista que tem como pressuposto
superar a concepcao tradicional das disciplinas ditas das "humanidades”, revertendo a
sua funcdo educacional do passado, virada para a cultura geral, numa abordagem
enciclopédica, marcadamente elitista e justificativa das desigualdades sociais e de
direitos por uma concep¢do mais actualizada, fundamentada em principios que se

articulam em torno de trés eixos, a saber:

1. O eixo que considera uma formacdo humanistica como significativa para a
compreensdo dos problemas sociais e para seu enfrentamento por parte de
todos os sectores sociais;

2. O eixo que norteia a concepc¢do de humanismo da area, ou seja, a necessidade de
se rever as relagdes entre o homem e a natureza, o que implicard a
aproximagéo das ciéencias humanas entre si e, entre estas e as naturais;

3. O eixo norteador da reflexdo sobre o papel formativo das ciéncias humanas

sobre o significado da tecnologia na vida social.

Bittencourt considera, assim, que

[...] ao centrar-se em um objetivo aparentemente genérico sobre a formacéo
humanistica, considera que sua abrangéncia pode ser traduzida por
compreensdes que possibitem as constituicdes de identidades maiores - de
todo ser humano que carrega um legado do passado e seus compromissos

com o futuro (Ibidem, p.53 - grifos meus).

Numa perspectiva de contribuicdo ao debate que se impde a volta da construcdo
do nucleo de conteudos a serem tidos em conta na disciplina de Ciéncias Sociais com 0s
olhos postos em um posterior e progressivo avanco e alargamento para Estudos Sociais,

apresento o quadro seguinte, urdido a partir dos eixos acima mencionados. Nao se trata
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de receita em nenhum dos aspectos nele contidos, nem tdo pouco nos préprios eixos que
podem ser adaptados por forma a se tornarem consentaneos as circunstancias concretas
de aplicacdo. Trata-se de um referencial em que se pode apoiar o langcamento de mais

lenha para esse debate que esta na ordem do dia.



Figura 15: Proposta de Eixos Norteadores

207

Possiveis Contetdos Disciplinares a

Eixos Finalidades Mediarem o Estudo Observagdes
Historia * Geografia *
Identificacéo dos problemas
contemporaneos mais
candentes da sociedade .
;' A ~ (diferentes tipos de conflitos- . Pontq Qe pgrnda. x
consideracédo Perspectiva identificacdo e reflexdo
de uma nas zonas urbanas, eogréfica que sobre as actuais formas
formagéo suburbanas e rurais); Perspectiva gerrglite ide?nificar de convivio humano
Ga Perscrutacéo das razdes e as histérica - busca da | ° : ~ ’
humanistica Al . s as semelhangas e Articulagdo entre o
consequéncias profundas da explicacdo nas - -
como - ~ diferencas dos conhecimento
Lo vida actual baseada na relagBes passado- .
significativa e espacos estudados | acumulado na area das
competitividade e presente, nas L L
paraa LA, . - ; € que possam ser ciéncias sociais e 0
x individualismo e os desejos singularidades e no . -
compreensao analisados como conhecimento

dos problemas
dos problemas
sociais e para

incontrolaveis em torno de
objectos-mercadoria;
Reflex&o sobre o significado
do consumismo na vida

respeito pelas
diferencas de todo
o0 tipo, que
caracterizam os

alguns entre os
factores
contribuintes dos

pragmético dos
diferentes alunos a partir
das praticas cotidianas -

seu pa . local trajectos dos conflitos pessoais e
enfrentamento pessoal, nas re I_agoes afectivas aspt_actosl ocal, homens, colectivos, relagdes de
por parte de € nas Il.JtaAS d_|a.r|as pela nactona: € comunidades e poder (politico e
todos os SObreVNef]C'a’ o internacional. sociedades econémico; familiar,
sectores Exploragdo sobre possiveis estudados. institucional, local, do
sociais; accoes e fqrmas de Estado e internacional).
convivéncia capazes de
alterar a submiss&o a valores
gue desumanizam as pessoas.
Reflexéo sobre as
necessidades da reviséo das Perspectiva Analisar as Ponto central: alteragdo
2. O eixo que relagdes entre 0 Homem e a histér:'ica Ue relacies dos da concepcéo da
norteia a natureza; q ¢ natureza, dominante

concepgéo de
humanismo da
area, ou seja, a
necessidade
de se rever as
relagdes entre
o homeme a
natureza, o
que pode
implicar a
aproximagao
das ciéencias
humanas das

Partilha do alcance dos
estudos preservacionistas -
novos projectos relativamente
a exploragdo dos recursos
naturais numa perspectiva de
compromisso do presente
com o futuro e as geragoes
vindouras, ou seja, a
sobrevivéncia do homem no
planeta;

Compreenséo da
reformulacéo de concepgdes
sobre a natureza: concepgédo

permita a reviséo
no contexto do
estudo das diversas
épocas e sociedades
no que concerne as
relacbes Homem-
natureza e
relativamente a
exploracdo
desenfreada da
natureza convista a
promogao do
crescimento
econémico a

homens com a
natureza, ao longo
da Histéria numa
perspectiva que
incorpore uma
educacéo
ambiental
comprometida com
o futuro das
geracdes,
superando uma
visdo apenas
utilitaria, baseada
em interesses

sobretudo desde o
século XVI, mediada
por valores que separam
0 Homem do restante
dos seres vivos e dos
demais elementos
naturais, transformando-
0 em centro de
dominacédo e a
consequente
subordinagao de tudo
em si e nos seus
interesses sem uma

naturais; que conduz & compreensio de | ¢ 101 er custo. eCONOMICos. cogitagao acerca das
que o Homem é parte da nefastas consequencias.
natureza.
Compreensdo do mundo
tecnolégico vivido hoje; Questdes centrais:
%22‘;?;2%%0 ddoae:ggigfg percepc¢do das diferencas

- tecnolégico e seus resultados entre meio e fim dos
3. Oeixo ' fundamentos do

norteador da
reflexdo sobre
0 papel
formativo das
ciéncias
humanas
sobre 0
significado da
tecnologia na
vida social.

tais como a alteragdo de
hébitos e costumes e a
modificacdo das relagbes
sociais, particularmente, as
relagdes de trabalho;
Compreensdo dos limites da
tecnologia como instrumento
para a melhoria da qualidade
e das condices de vida e 0
papel em prol de uma
dependéncia e mito da vida
moderna e, portanto,
portadora de poder além da
dimenséo de mercadoria e de
recurso econémico.

Perspectiva
historica de
abordagem das
revolugdes
industrial, técnica e
tecnologica.

Perspectiva
geogréfica de
abordagem das
revolugdes
industrial, técnica e
tecnolégica.

conhecimento técnico-
cientificoe a
consequente exclusiva
focalizagdo enquanto
base para o
desenvolvimento e
acumulagdo da riqueza,
acirramento das
diferencas sociais em
contraste com a sua
aplicacdo na resolugéo
dos problemas que
afectam a sociedade.

* Os contelidos de Histdria e Geografia a serem indicados devem, também, ter em conta a interconexao entre si.

Fonte: o autor - adaptado do texto de Bittencourt (2002).
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4.5.2 Por Uma Postura Dialogica na Defini¢cdo do Curriculo

Como j& assinalei, um intenso movimento envolvendo, na mesma medida, 0s
técnicos de nivel central, provincial e distrital, professores, as comunidades escolar e
envolvente, deve caracterizar a defini¢do do contetido concreto das aprendizagens e suas

dosagens pelos diferentes niveis, isto é nas diferentes classes.

As finalidades a que esta sugestdo se propfe alcancar, aliadas a situacdo
politico-ideoldgica concreta de Mocambique, palco de sua aplicagdo, recomendam a
aplicacdo do método dialdgico proposto por Paulo Freire (1979).

Antoni Zabala (2002), atraves de um sucinto introito fornece-nos uma ponte que

propicia a imersdo ao metodo dialdgico e apreensao da sua esséncia:

A0 mesmo tempo em que aparece um questionamento da funcéo social do
ensino, 0s novos avangos nas ciéncias da educacao, especialmente 0os novos
estudos empiricos sobre a aprendizagem e as correspondentes teorias que a
explicam, promovem uma mudanga substancial no objeto de estudo da
escola. O protagonista da escola passa a ser o estudante, e ndo tanto o que
se ensina.

[..] conceitos como os de significatividade e funcionalidade da
aprendizagem, o sentido que esta deve ter para o estudante, a necessidade de
desvelar a atitude favoravel e a motivacdo pela aprendizagem, a importancia
no numero e na qualidade das relagBes existentes nas estruturas de
conhecimento, entre outros, permite-nos assegurar que a organizacdo dos
contedidos deve corresponder a alguns critérios muito mais amplos e
complexos do que aqueles determinados pela logica das disciplinas
académicos [...]

A partir dessa dupla fundamentacao, determinada por um questionamento da
fungdo social do ensino, por um lado, e pelas contribuicbes sobre os
processos de aprendizagem, por outro, desenvolveu-se a maioria dos
movimentos renovadores durante o século XX.

[...] todos eles, pedagogos, pedagogas e movimentos que, a partir de posicdes
ideolégicas diferentes e modelos explicativos dos processos de aprendizagem
[...] buscaram alternativas para um modelo tradicional encaixado em uma
selecdo e em uma organizacdo de contelldos atada em pés e maos a uma
estrutura rigidamente disciplinar (ZABALA, 2002, p. 22-24 - passim - grifos
meus).

Entre os pedagogos a que Zabala se refere esta o educador brasileiro Paulo

Freire (1921-1997). Numa das suas principais obras, Pedagogia do Oprimido (1979),
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escrita enquanto exilado no Chile, onde, também, durante 14 anos, desenvolveu
programas de educacdo de adultos, Freire desenvolve, no terceiro capitulo, entre as
paginas 89 e 141, a dialogicidade entendida como esséncia da educacdo como prética

da libertacao.

Em Freire, didlogo enquanto fendmeno eminentemente humano tem no seu

centro, sem duvida, a palavra que, a priori, se pode considerar como o proprio dialogo.

No entanto, analisando a palavra como mais do que simplesmente 0 meio através

do qual o didlogo se deva realizar, ha que ter em conta 0s seus constitutivos.

Na busca desses constitutivos constata-se a existéncia de duas dimensdes: ac¢do
e reflex@o. Estas dimensdes sdo para Freie, tdo solidarias e tao radicalmente interactivas
que o sacrificio de uma delas, ainda que parcialmente, se ressente, imediatamente, a

outra.

Uma palavra inauténtica resulta da dicotomia que se estabelece entre seus
elementos constituintes e tem consequéncias gque se revelam em formas inauténticas de

existir que geram, por sua vez, formas inauténticas de pensar. Assim,

[...] a existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem
tampouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com
gue os homens transformam o mundo. Existir, humanamente, é pronunciar o
mundo, é modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta
problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar

[.]

Mas, se dizer a palavra verdadeira, que é trabalho, que é praxis, é transformar
0 mundo, dizer a palavra nédo é privilégio de alguns homens, mas direito de
todos os homens. Precisamente por isto, ninguém pode dizer a palavra
verdadeira sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato de prescri¢do, com o
qual rouba a palavra aos demais (grifos meus) [...].

Se ¢ dizendo a palavra com que, “pronunciando” o mundo, os homens o
transformam, o dialogo se impde como caminho pelo qual os homens
ganham significacdo enquanto homens.

Por isso, o dialogo é uma exigéncia existencial [...].

N&do ha dialogo, porém, se ndo hd um profundo amor ao mundo e aos
homens. N&o é possivel a pronincia do mundo, que é um ato de criagdo e
recriacdo, se ndo ha amor eu a infunda.

N&o ha [...] dialogo, se ndo ha humildade [...].
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O diélogo [...] se rompe se seus polos (ou um deles) perdem a humildade.

Como posso dialogar, se alieno a ignorancia, isto é, se a vejo sempre no
outro, nunca em mim?

Como posso dialogar, se me admito como um homem diferente, virtuoso por
heranga, diante dos outros, meros “isto”, em quem ndo reconhego outro eu?

Como posso dialogar se temo a superacédo e se, s6 em pensar nela, sofro e
definho?

A auto-suficiéncia é incompativel com o dialogo.

N&o ha também, dialogo, se ndo hd uma intensa fé nos homens. Fé no seu
poder de fazer e de refazer. De criar e recriar. Fé na sua vocagdo de ser Mais,
que ndo € privilégio de alguns eleitos, mas direito dos homens [...].

Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o dialogo se faz uma
relacdo horizontal, em que a confianca de um polo no outro é consequéncia
Obvia. Seria uma contradicdo se, amoroso, humilde e cheio de fé, o dialogo
ndo provocasse este clima de confianca entre seus sujeitos. Por isto inexiste

esta confianga na antidialogicidade da concepgdo ‘bancaria’ da educagéo.
(FREIRE, 1979, p. 92-96 - passim - grifos do autor).

Nestes excertos estd a esséncia do que tem que ser feito e o porqué da maneira

que aqui se sugere. Tento resumi-lo em 3 (trés) pontos:

e O direito a palavra de modo igual para todos; palavra inalienavel e

intransmissivel;

e Esse direito atribui significacdo a existéncia humana ao mesmo tempo
que corporifica a intervencdo humana no mundo e sua consequente
transformacéo;

e Enquanto exigéncia existencial o dialogo implica num profundo amor,
humildade e numa intensa fé reciproca entre todos os homens na sua
capacidade de fazer e refazer, fundamentos para uma relagao horizontal

entre si.

Quais as implicagdes disto no trabalho que tem que ser realizado ao nivel do

curriculo?

Elas se resumem nos seguintes 2 (dois) pontos:
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1. A necessidade de participacdo de todos no trabalho da construcédo

curricular;

2. A conversdo do processo da implementacdo do curriculo, ou seja, do
decorrer do processo de ensino-aprendizagem como uma actividade de

leitura do mundo e intervencdo para a sua transformagéo.

Aqui esta o significado da relevancia social do curriculo. Uma participacdo na
construcdo do curriculo ndo pode ser confundida com sessdes de consulta de algo
urdido a partir dos gabinetes. A consulta nessas condicGes faz parte de uma estratégia de
legitimacgéo que encerra em si relagdes ndo horizontais entre os decisores curriculares e
0s que actuam ao nivel da escola, ou, por outras palavras, relacdes de poder que é

preciso minar.

Os Conceitos-chave e as Fases e da Dialogicidade

Segundo Freire, o didlogo comeca na busca do conteudo programatico da
educacdo e, essa busca ocorre na interaccdo entre educador e educando e no uso da
linguagem. Sublinha que este € parte da accdo e que a sua eleicdo ndo pode ser
exclusiva dos educadores. Assim, a constatacdo do tema gerador se faz ndo so atraves
da experiéncia existencial, mas, sobretudo, através de uma reflexdo critica sobre as

relacdes entre os homens implicitas nas suas relagdes com o mundo.

Os homens, enquanto seres conscientes vivem uma relacdo dialéctica entre os
condicionamentos de sua vida e sua liberdade e, ao terem o ponto de decisdo de sua

actividade em si, vivenciam uma "situacao limite".

Situacges limites sdo tidas como sendo a margem real onde comegam todas as
possibilidades; ndo sdo a fronteira entre o ser e 0 nada. Sao, sim, a fronteira entre o ser
e ser mais; portanto, ndo sdo o contorno infranqueavel onde terminem todas as

possibilidades.

Na verdade, quando as situacdes limites sdo apreendidas pelos homens como

freios se tornam obstaculos a sua liberdade, transformam-se em percebidos destacados.
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Estes, por sua vez, transformam-se em dimensfes desafiadoras dos homens que incidem
sobre elas a que designa de "actos limites”, os quais se destinam a superacdo e a

negacao da situacdo criada, no lugar da sua ddcil e passiva aceitacao.

Freire explica que, diferentemente dos animais, cuja actividade nunca se
transforma em praxis, isto é, num acto que sendo reflexdo e accdo verdadeiramente
transformadora da realidade, € fonte de conhecimento reflexivo e criacdo, através do
dominio da cultura e da historia. Por outras palavras, os homens, como seres criadores,
produzem, ndo apenas, 0s bens materiais, mas também, as instituicdes sociais, suas

ideias e suas concepgoes.

Através da sua accdo transformadora da realidade objectiva, os homens, em
simultaneo, criam a sua historia e se tornam seres histdrico-sociais. Nesse processo, eles
tridimensionalizam o tempo (passado-presente-futuro). Na tridimensionalidade do
tempo se desenvolve a histdria num constante devir em que se concretizam as unidades

epocais.

Uma unidade epocal que tal como o proprio tempo tridimensional, ndo € algo
estanque, se caracterizam por uma relacdo dialéctica entre o conjunto de ideias,
concepgOes, esperancas, duvidas, valores e desafios, com 0s seus contrarios, buscando

plenitude.

Os temas da época sdo a representacdo concreta de muitas das ideias
constitutivas dos temas epocais, dos valores, das concepcles, esperancas € 0S

obstaculos ao ser mais dos homens.

Os temas da época nao s6 implicam em outros que lhes sdo contrarios e, por
vezes, antagonicos, mas indicam, também, as tarefas a serem realizadas e cumpridas,
dai que os temas historicos se encontrem sempre localizados nas relagdes homem-

mundo, em interacc¢des dialéticas com seus contrarios.
Ao conjunto dos temas em interacdo designa-se universo temético da época.

Os temas geradores, assim designados pelo facto de que qualquer que seja a
natureza da sua compreensdo, assim como a ac¢ao por eles provocada, conter, em si, a

possibilidade de se desdobrar em outros temas que, por sua vez, provocam novas tarefas
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a serem cumpridas, se encontram em ultima instancia, envolvidos e envolvendo as
situacdes-limites e os actos por si implicados, quando cumpridos, se transformam em
actos-limites. A ndo percepgdo dos temas nessa condi¢do faz com que as respostas que
os homens Ihes tenham que destinar, através da accao historica, ndo sejam auténticas ou
seja, ndo sdo actos limites criticos. Quer dizer, neste caso, as situagGes-limites
apresentam-se aos homens como determinantes historicos esmagadores perante 0s quais
nada se pode fazer, sendo a situacdo adaptar-se. Assim se torna impossivel transcender
os actos-limites, j4 que ndo se pode divisar além delas, ndo se vislumbra o inédito
vidvel. Em sintese, as situacdes-limites implicam na existéncia daqueles a quem, directa

e indirectamente servem e, daqueles que as negam e as freiam.

Quando esta situacdo for percebida ndo mais como fronteira entre o0 ser e 0
nada, mas sim como fronteira entre o ser e 0 ser mais, tornam-se mais criticos na sua
accdo, ligando-se a percepc¢do do inédito viavel. Agora, como uma possibilidade real
sua accao se dirigira para a concretizacdo. Quando na situacdo oposta, ele investird no
sentido de impedir tal accdo, visando a manutencdo do inédito viavel ainda como tal e

favoravel aos seus intentos.

Em decorréncia do acima exposto torna-se necessario alongar-se dos temas

geradores para a investigacdo da tematica significativa.

O processo da determinacdo dos temas geradores segue passos que vao desde a
identificacdo de temas de caracter universal em unidades epocais mais amplas

(unidades e subunidades continentais regionais e nacionais, etc.).

Os temas geradores podem ser localizados em circulos concéntricos, que partem

do mais geral ao mais particular e vice-versa.

No caso do Terceiro Mundo, por exemplo, a situacdo-limite seria o
subdesenvolvimento versus dependéncia; tarefa: necessidade de superacgdo da situacéo
versus desenvolvimento; isto corresponde ao que chamariamos tematica universal,
podendo, também, haver tematicas continentais ou de um outro mundo especifico de
semelhancas. Neste grupo enquadram-se, tambem, as Unidades Epocais locais (dos

paises).
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Freire refere ser impossivel que se nao vislumbrem em caso algum, nenhumas

situagdes-limites.

Na busca da significatividade dos contetdos, apela-se ao envidar de esforgos no

sentido de, ao propor aos participantes das assembleias, de dimensbes significativas da

sua realidade para que a respectiva analise critica Ihes leve a reconhecer a interac¢do das

suas partes. Acrescenta, ainda que, quando a realidade se apresenta espessa, dificil de

vislumbrar, torna-se necessario partir abstractamente até o concreto que implica num ir-

e-vir que leva a superacao da abstrac¢do e percepcao critica do concreto.

Analisados os conceitos-chave e o desenrolar do método dialdgico, podemos

resumir em 4 (quatro) os passos para a determinacdo dos temas geradores para a eleicao

colectiva dos conteddos programaticos da educacéo:

1.

Nesta primeira fase ocorre a consciéncia real (efectiva), ou seja, a
consciéncia maxima, onde se verificam as acgdes correspondentes aos
conceitos de situacdes-limite; percebidos destacados; ser mais; actos
limites. Assim, sdo determinadas as unidades epocais; os temas da época

indicam-se as tarefas a realizar e cumprir, etc.

2. Analise critica das codificagcdes ou objectos mediatizantes, cujas fases de

3.

4.

preparacdo devem obedecer a alguns principios, entre eles aguele que diz
respeito a representacdo de situacdes reconhecidas pelos individuos e que
nelas eles proprios se reconhegcam. Os nlcleos teméaticos ndo devem ser,
nem demasiadamente explicitos, nem enigmaticos. Nesta fase ultrapassa-
se 0 nivel da consciéncia real atingindo-se o da consciéncia possivel,
estando nesta a esséncia da educacdo problematizadora.

Estudo de todos os angulos das tematicas pelas equipas interdisciplinares
— uma série de encontros ocorre e neles se realizam os didlogos
descodificadores.

Estudo sistematico e interdisciplinar e os achados, uma vez terminadas as
sessOes ocorridas nos circulos — classificacdo dos temas em areas
especificas, resumos pelos especialistas devendo sempre ser relacionados
com as areas disciplinares, ndo significando, contudo, que os contetdos

venham a ser vistos de forma estanque. Esta fase requer uma forte
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interaccdo interdisciplinar que se deverd concretizar através da
intervencdo de especialistas de diversas areas, tais como, psicélogos,

economistas,sociologos, antrop6logos, etc.

Este esquema de trabalho propicia uma ampla interaccdo entre todos 0s
interessados pelo processo de ensino-aprendizagem, desde professores, a comunidade
escolar e envolvente, alunos, com o qual a organizagdo dos conteldos permitira o

estudo da realidade, sempre complexa.

Impde-se, por isso, o estabelecimento do méximo de relacBes possiveis entre 0s
diferentes contetdos aprendidos, ndo sé para potenciar sua capacidade explicativa, mas,
também, principalmente, para espevitar uma accdo resoluta sobre o meio e a situacao
existencial dos aprendentes, em geral. Esta é a razdo Ultima de ser da educagdo, como

persisto em entendé-la.



CONCLUSOES
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Don't bring cows to schools!

Adriaan Verspoor

Dois episddios a guisa de conclusdes

No decorrer da fase final desta minha reflexdo ressaltaram-me a memoria dois
episddios marcantes, também relacionados com o meu desempenho profissional e,

ligados, ainda, ao desenvolvimento curricular e que passo a partilhar.

Tive a grata oportunidade de estar envolvido, entre meados de 2007 e 2009
numa forga tarefa encarregue de elaborar a Estratégia do Ensino Secundario Geral
(MOCAMBIQUE/CM, 2009b), sob a assisténcia de alguns consultores internacionais.
A um deles pertence a frase com que epigrafo o inicio deste texto que almejo,

conclusivo.

Pois bem, no ambito dessa tarefa, varias foram as vezes em que a equipa em
pertenci se reuniu em sessdes de trabalho com os técnicos do Inde e outros implicados
com o desenvolvimento curricular. O desenho do Novo Curriculo do ESG encontrava-

se, na altura, no auge.

Num encontro a que meu primeiro episédio diz respeito, perante acesos debates
acerca da integracdo curricular cuja existéncia, defendida por boa parte dos meus
colegas técnicos do Inde no PCESG (MOCAMBIQUE/MEC/Inde, 2007), Adriaan
Verspoor se contrapunha. Ele desafiou-nos para que mostrassemos as evidéncias das
pretensas transformacOes alegadas ja que, segundo ele aludia, ndo era facil vislumbréa-
las. na medida em que, o curriculo em causa apresentava, ainda, fortes reminiscéncias
de um curriculo altamente compartimentado, na verdade, um curriculo sem sinais
concretos nenhuns de integracdo, a excepcdo do texto que faz referéncia ao fendmeno,

em toda a dimensdo do documento referido.

Perante o acirramento das discuss@es e a tentativa de trazer para a justificacdo da
integracdo, aspectos como a incorporacdo da profissionalizagdo, tais como a

agropecuaria, empreendedorismo e producdo escolar e outros, aquele académico
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proferiu: "you must develop an integrated curriculum, but please: do not bring cows

into schools!"?

Voltarei a essa intervencdo de Verspoor mais adiante. Avanco, agora, para o
segundo episddio: tratou-se de um outro encontro, agora em presenca de De Clegg, 0
consultor que nos prestou assisténcia no trabalho a que me referi, na area de Matematica
e Ciéncias. De Clegg procedia a apresentacdo do relatério sobre sua missdo em
Mocambique e, como lhe competia, fazia, também, uma analise da perspectiva
curricular presente no PCESG. Referiu-se ao que terad apelidado de incongruéncias as
colocacbes ai presentes, alinhando no mesmo diapasdo do de Verspoor, De Clegg
referiu-se a presenca de um curriculo compartimentado, falta de comunicacao entre as
areas do saber, etc. Disse, em suma, também, De Clegg que ndo via as marcas concretas

da integragéo curricular tdo reclamada no PCESG.

Apds esse pronunciamento, ecoou uma pergunta na sala: mas, de que curriculo o
Doutor estara a falar? Certamente, se refere ao antigo curriculo, ndo é? Ao que o
consultor respondeu, de pronto: estou a falar do actual curriculo, este a que 0 PCESG se

refere.

Uma reaccdo muito estranha e, a todos os capitulos fora de qualquer cogitacdo
aconteceu apos a resposta do consultor: um apds outro os técnicos foram-se levantando
e abandonando a sala numa clara manifestagdo de desacordo para com as conclusfes
que estavam sendo apresentadas. Acto continuo, grupos cada vez mais numerosos
seguiriam, sucessivamente. Mais: ouviram-se acusa¢des que punham em causa 0
trabalho do grupo dedicado a Estratégia do ESG, afinal, tanto as afirmag6es produzidas
neste encontro quanto as colocacbes no primeiro, foram assumidas como

desvalorizando todo um trabalho até entéo desenvolvido na elaboracdo do NCESG.

Referiam-se os dois académicos a alguns (mas ndo poucos) aspectos tedricos que
conflictam na proposta curricular que o PCESG anuncia e nos discursos em que 0s

responsaveis se desdobram para explica-la, ou mesmo se justificarem.

' "Desenvolvam um curriculo integrado, mas, por favor: ndo tragam vacas para as escolas!"
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Assumi, com a devida humildade, mas ndo sem a responsabilidade que se

requere, o risco de ter como muito sérias as admoestacdes daqueles académicos e partir

para esta pesquisa. Ela me permitiu perscrutar e demarcar no seguinte, os conflitos em

gue incorre nossa proposta curricular:

e A pretensdo de promover aprendizagens socialmente relevantes e em

vista a auto-realizacdo dos alunos, mas, a0 mesmo tempo,
profissionalizante, num curriculo baseado em competéncias,
determinado por interesses mercadoldgicos e virado para o emprego e

auto-emprego;

e 0 dominio do paradigma técnico linear nas praticas dos educacionistas

mocgambicanos, consubstanciado pelo enfoque ou directriz ideologica
curricular do Racionalismo Académico patente ndo s6 nos Programas de
Ensino como, também, nas entrevistas concedidas pelos técnicos
pedagdgicos que contraria tanto a pretensdo da integracdo curricular

guanto a das aprendizagens socialmente relevantes ja mencionadas;

a prevaléncia do enfoque do Racionalismo Académico predominante
entre os técnicos pedagogicos que parece contrastar com uma tendéncia

do dominio do enfoque da Reconstrugdo Social entre os professores.

Este trabalho que agora estou terminando, me forneceu dados que ndao me

permitem alinhar no mesmo pensamento que os meus colegas. Ao longo deste trabalho,

fui-me referindo, amilde, a esses dados. Retomo-0s, a guisa de conclusdes.

A integracdo assumiu diversas formas, ao longo do percurso histérico do

desenvolvimento curricular, mas, nem todas as perspectivas do seu desenvolvimento

onde a integracdo se afigura como forma de organizacdo curricular representam

perspectivas curriculares progressistas nem criticas. Esses sdo 0s casos das perspectivas

de organizagdo curricular com base em desenvolvimento de competéncias e nas

disciplinas de referéncia gque, curiosamente, sdo as perspectivas ndo s6 assumida mas,

ao que parece, defendidas “com garras e dentes" ndao s6 no nosso curriculo, como nos

discursos dos nossos dirigentes.
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Desejar, como parece se almejar no curriculo mogambicano, basear
aprendizagens socialmente relevantes e que levem a auto-realizacdo dos alunos em um
desenvolvimento de curriculo baseado em competéncias e dito profissionalizante,
configura um equivoco conceitual de consequéncias politico-ideoldgicas que urge

perscrutar.

Seja por inocéncia, seja por algum cinismo politico-ideoldgico ou outros, as

razes que ditam decisOes curriculares de tal natureza precisam ser perscrutadas.

As minhas reflexdes apontaram para o facto de que a opgéo pela organizagao
curricular com base em disciplinas ou matérias escolares seria a mais acertada, de
acordo com os designios maiores da Educacdo a que Mocambique, através do Mined se

propde alcancar.

A implementacdo de um tal modelo curricular implica um escrupuloso seguir de
passos pré-estabelecidos com vista ao alcance dos resultados que se almeja. Esse
processo ndo se coaduna com praticas relacionadas com afirmacdes bastante vincadas
nas entrevistas, segundo as quais "os politicos ttm uma velocidade que em nada tem a
ver com a velocidade dos técnicos". Embora eu ndo saiba a que politicos os meus
entrevistados se referiam, urge colocar-lhes uma pergunta que teima em nédo querer

calar: a quem é que esses politicos servem com tal velocidade?

Esta a vista de todos que dessa (ma) concepgdo sobre o tempo, resulta em
prejuizos dos quais, em Ultima instancia, a ndo realizacdo plena de um direito
fundamental a milhares de mocambicanos - o direito a educacéo, digo, a uma educacao

de qualidade, melhor, ainda, a uma educacao da melhor qualidade.

Nesta estrada, a estrada do curriculo, ou da Educagdo, em geral, precisamos
(re)pensar nessa questdo das nossas velocidades: novas velocidades precisam ser
(re)definidas e imprimidas; disso depende uma profunda (re)formulacdo de nossos
principios éticos, nossos cadigos de conduta, nossos referenciais politico-ideoldgicos,
uma reflexdo e perscrutacdo das diferencas da proposta de educacdo, dita
profissionalizante, virada para o emprego (e auto-emprego) e uma educacdo humanista e

virada para o trabalho.
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E certo que o desenvolvimento do Pais implica a existéncia do emprego.
Contudo, ¢ meu entendimento que o trabalho sera, ainda, mais importante. Do trabalho
dependerd, certamente, 0 emprego e ndo o contrario. Como valor intrinseco do homem,
o trabalho se tem revelado uma condigcdo da sua propria existéncia. A sua assuncao
como tal depende da compreensdo, pelo homem, de uma série de factores, desde logo,
do meio que o cerca - social e natural -, das relagdes entre si e do papel de todos e cada
um nesse meio para o seu harmonioso desenvolvimento em prol de todos. Alids, como
sempre o disse (e ndo me custa voltar a frisa-lo), a compreensdo pelo homem, do meio
gue o cerca, me parece, € a maior habilidade para a vida. Contudo, esta habilidade é,

estranhamente, bastante parca em nossas propostas curriculares.

E também meu entendimento que, qualquer proposta curricular que pretenda
colocar, como enfoque, a auto-realizacdo dos alunos, deva ter, no seu epicentro, aquela
habilidade maior para a vida, pois, me arrisco a dizé-lo, sem menosprezo das demais,

que outras habilidades sdo, no bom sentido do termo, acessorias.

As pistas que fornego como contribui¢do no debate ainda actual da concepcéo do

curriculo do ESG em Mocambique, perseguem esse que considero um nobre objectivo.

Uma palavra aos professores - ndo poderia terminar sem me referir aos
professores. A realizacdo desta pesquisa me levou a reflexdo sobre o sentido que faz
continuar lhes apelidando de implementadores do curriculo. Se assim fosse, entdo
estaria bem o que vem acontecendo. Julgo que had que rever minha posi¢do - 0s
professores precisam, também, ser assumidos, eles proprios, como parte dos fautores do
curriculo. Assumindo-lhes assim, estaremos, nos curriculistas, acenando no sentido de
té-los como nossos parceiros na tarefa da construcao curricular e da sua consequente
implementacdo. Outrossim, precisamos estar atentos ao facto de que pensarmos em
fautores e implementadores do curriculo como corpos separados e, em certo sentido,
como me tem parecido, configurados em classes de interesses sociais opostos, significa
em si, negarmos algo que ndés préprios afirmamos insistentemente, que o curriculo é
uma construcdo permanente - e assumirmos que ha os que o fazem, ou seja, 0
constroem, depois, terminada a sua construgédo, entregam-no aos implementadores que

tratam de passar para a implementacdo num acto acritico.
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Em um acto de redencéo fica aqui meu reposicionamento quanto a este aspecto.
Mais: uma formacdo de professores visando a implementacdo de um curriculo na
perspectiva em que apontam as reflexdes deste trabalho tem que ter, também, esse
aspecto em atencdo. Ha que minar com toda a veeméncia, essa visdo do paradigma

técnico linear.

Chegados aqui, retomo as palavras de Verspoor e, sem perder de vista a
seriedade, nem tdo pouco, a contundéncia que a situacdo 0 exige, me permito uma
pequena brincadeira com as palavras. A palavra "cows" por ele usada, retiro a
tonalidade prépria do inglés e obtenho "caos", mesmo no sentido de "[...] mistura de [...]
ideias em total desarmonia; confuséo [...]", conforme Houaiss e Villar (2009, p. 390) e
penetro no profundo do sentido que Verspoor, talvez sem que o soubesse, descreveu a
situacdo das escolas secundarias mocambicanas logo apds a introducdo do Novo

Curriculo do ESG, caracterizado por essa mistura de ideias em total desarmonia.

Uma leitura das sinteses dos relatorios das missGes de supervisdao a
implementagdo do Novo Curriculo do Ensino Secundario Geral e do novo Regulamento
da Avaliacdo do Ensino Secundario Geral, que faco questdo de anexar a este trabalho,

permite ter a correcta nogdo do que me estou a referir.

Em total harmonia com as palavras de Verspoor, eis-me aqui rogando: por favor,

ndo levemos as escolas, nem vacas, nem, tdo pouco, caos.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO



_¢5.  PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
HGio COMITE DE ETICA EM PESQUISA DA PUC-SP
SEDE CAMPUS MONTE ALEGRE

Protocolo de Pesquisa n2 454/2010

Faculdade de Educacao

Programa de Estudos Pos-Graduados em Educacao: Curriculo
Orientador(a): Prof.(a). Dr.(a). Alipio Dias Casali

Autor(a): Remane Selimane

PARECER sobre o Protocolo de Pesquisa, em nivel de Dissertagcdo de Mestrado, intitulado A
historia e geografia na concepcao da disciplina de Ciéncias Sociais no ESG1, em Mogcambique

CONSIDERAGCOES APROVADAS EM COLEGIADO

Em conformidade com os dispositivos da Resolugao n2 196 de 10 de outubro de 1996 e
demais resolugdes do Conselho Nacional de Saude (CNS) do Ministério da Saude (MS), em que os
critérios da relevancia social, da relagdo custo/beneficio e da autonomia dos sujeitos da pesquisa
pesquisados foram preenchidos.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido permite ao sujeito compreender o significado,
o alcance e os limites de sua participagao nesta pesquisa.

A exposicao do Projeto é clara e objetiva, feita de maneira concisa e fundamentada,
permitindo concluir que o trabalho tem uma linha metodoldgica bem definida, na base do qual sera
possivel retirar conclusdes consistentes e, portanto, validas.

No entendimento do CEP da PUC-SP, o Projeto em questé@o ndo apresenta qualquer risco ou

dano ao ser humano do ponto de vista ético.
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CONCLUSAO

Face ao parecer consubstanciado apensado ao Protocolo de Pesquisa, o Comité de Etica em
Pesquisa da Pontificia Universidade Catélica de Sado Paulo — PUC/SP — Sede Campus Monte Alegre,
em Reunido Ordinaria de 08/12/2010, APROVOU o Protocolo de Pesquisa n¢ 454/2010.

Cabe ao(s) pesquisador(es) elaborar e apresentar ao CEP da PUC-SP — Sede Campus
Monte Alegre, os relatérios parcial e final sobre a pesquisa, conforme disposto na Resolugéao n2 196
de 10 de outubro de 1996, inciso IX.2, alinea “c”, do Conselho Nacional de Saude (CNS) do Ministério
da Saude (MS), bem como cumprir integralmente os comandos do referido texto legal e demais
resolugdes do Conselho Nacional de Satde (CNS) do Ministério da Saude (MS).

Séo Paulo, 08 de dezembro de 2010.

1 /Prof. Dr. Edgard de Assis Carval
Co ité i Pesquisa da PUC-SP

Rua Ministro Goddi, 969 — Sala 63-C (Andar Térreo do E.R.B.M.) — Perdizes — Sao Paulo — SP — CEP: 05015-001
Tel/Fax: (11) 3670-8466 — e-mail: cometica@pucsp.br — site: http://www.pucsp.br/cometica




* PONTIFiCIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
Ao Comité de Etica em Pesquisa da PUC — SP
Sao Paulo, 04 de Qutubro, de 2010

Segue, conforme normas determinadas pelo Comité de Etica o Resumo e Parecer
Consubstanciado referente ao projeto de pesquisa em pauta, para a devida avaliagéo.

Titulo do projeto:
“A Historia e Geografia na Concepgéo da Disciplina de Ciéncias Sociais no Ensino
Secundario Geral do 1° Ciclo (ESG1), em Mogambique”

Pesquisador responsavel: Remane Selimane
Prof. Orientador: Alipio Mércio Dias Casali

Institui¢io respomsavel: Programa de Pos-Graduagdo em Educagio: Curriculo —
PUCSP
Area tematica: Educagio/Desenvolvimento Curricular

RESUMO

Nesta pesquisa pretendo discutir aspectos do desenvolvimento curricular no sistema
educativo mogambicano, desde a Independéncia do pais, em 1975, particularmente no
Ensino Secundério Geral (ESG). Pretendo centrar o estudo na revisdo curricular em
curso desde a definigdo da Estratégia para o Ensino Secundario Geral e Formagdo de
Professores para o Ensino Secunddrio, de 2001, até ao presente. Entre os aspectos
marcantes dessa revisdo curricular ‘assinala-se a integragdo curricular, cujo ponto
culminante ¢ a “juncdio” de disciplinas das areas de Ciéncias Sociais e Naturais do que
resultam disciplinas unificadas nessas dreas. Neste contexto, a semelhanga do que ja
sucedeu ao nivel do Ensino Primério (EP), vislumbra-se o surgimento no ESG, da
disciplina de Ciéncias Sociais que terd como base as atuais disciplinas de Historia e
Geografia. Nessa perspectiva, a presente pesquisa pretende contribuir para o processo
objetivando fornecer os necessarios subsidios epistemologicos e metodoldgicos, Para
além do proprio conteido da revisdo curricular em si, destacarei o meu proprio
envolvimento nele, as aprendizagens, inquietagdes e davidas a mim suscitadas, mercé
da minha participagdo nele, que data desde 1991. Trata-se, pois de uma abordagem
reflexiva onde, refletindo sobre a minha pratica, busco, “Desvelar a teoria que esta por
detras dela, para melhor compreendé-la em abrangéncia e profundidade; [para] em
préximo momento, (...) [voltar] a pratica visando transforma-la. Esse movimento ago-
reflexdo-agdo propde um vetor “de dentro para fora”, (...) (ABRAMOWICZ, M., In:
CASTANHO, S. e CASTANHO, M. E. (org.), 2001: 137-142)”
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Palavras-chave: Revis@o Curricular; Integragio Curricular/disciplinar; Ciéncias
Sociais.
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MINISTERIO DA SAUDE - Conselho Nacional de Satde - Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa - CONEP
FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

{versio outubro/99) Para pre?nchcr o documento, use as indicagdes da pagina 2.

1. Projeto de Pesquisa: ‘ :
A Hitoria e Geografia na Concepgio da Disciplina da Ciéncias Sociais no ESG1, em Mogambique

2. Area do Conhecimento (Ver relagio no verso) 3. Codigo: 4, Nivel: (S¢ areas do conhecimento 4)
Educagac 7.08

5. Area(s) Tematica(s) Especial (s) (Ver fluxograma no verso) 6. Codigo(s): 7. Fase: {Sé area tematica 3) 10 g
LI uJ v

8. Unitermos: (3 opgdes) (Palawas-Chave)
Desenvolvimento, Integragéo { Curricular), Ciéncias Sociais

. SUJEITOS DA PESQUISA
9. Nimero de sujcitos 10. Grupos Especiais: <18 anos [[] Portador de Deficiéncia Mental [] Embrizo /Feto [] Relagdo de Dependéncia
(Estudantes , Militares, Presidiarios, etc ) [ Outros [] Nio se aplica [

No Centro : 15

Total: 15

e PESQUISADOR RESPONSAVEL

1. Nome:

Remane Selimane

§2. ldentidade: 13. CPF.: (apenas nimesos) 19. Endere¢o (Rua, n® ).

R.N. V666348 234.015.348-40 Rua Turiassu, 552, AP 6

14. Nacionalidade: 15. Profissio: 20. CEP: {zpenas nimeros) ] 21. Cidade: 22 R

Mogambicana Ttécnico Pedagdgico 05005-000 Sao Paulo )

16, Maior Titulagdo: 17. Cargo | 23, Fone; (apenas nimeros, inclusive DOD} 24, Fax: (apenas niimeros, inclusive DDD)
(1) 6349-2658

18. Institui¢do a que pertence: p l 25. Email:

Ministério da Educagdo mogambique

Termo de Compromisso: Declaro que conhego e cumprirei 0s requisitos da Rigs"CNS 196/96 ¢ suas complementares. Comprometo-me a utilizar 0s
materiais e dados coletados exclusivamente para os fins previstos no protocolo ¢ a publicar os resultados sejam eles favoraveis ou ndo. Aceito as
responsabilidades pela condugdo cientifica do projeto acima.

Data: / /
- Assinatura
_ INSTITUICAO ONDE SERA REALIZADO

26. Nome: 29, Enderego (Rua, n%):.
Ministério da Educagdo e escolas Av. 24 de Julho, 167 Maputo Mogambique
27. Unidade/Orgao: 30. CEP: {apenas nimeros) | 31. Cidade: 32, UF.
DINEG e INDE e Escola Maputo

e, 1 (7 A 33. Fone: (apenas nimeros, inciusive DOD) 34. Fax: (spenas numeros, inclusive DDD)
28. Participagdo Fstrangeira: Sim ] Nao [] (11) 6349.2658
35. Projeto Multicéntrico: Sim []  Nao [] Nacional < Internacional [ ( Anexar a lista de todos os Centros Participantes no Brasil )

Termo de Compromisso ( do responsivel pela instituicio ) :Declaro que conhego, €. CUMPKITE--05 requisitos da Res. CNS 196/96 e suas
Complementares € como esta instituigdo tem condigdes para o desenvolvimento dest rojq@;ﬁﬁpﬁzgrsﬁaicggc@g
Nome: Cristina Daniel Matere Tomo (ngw grdHacional

Data; Q@__/ﬁ_,/&

. - PATROCINADOR
36. Nome: I 39. Endereco
KR <
37. Responsével: 40. CEP: (ﬁpgn:%;n%meros) l 41, Cidade,- 42.UF
% A S 2"
38, Cargo/Fungiio: i =+ | 43, Fone: (apotias RuriGios serrrespagas) l 44, Fax; {apenas nomeros sem espagos}
e COMITE DE ETICA EM.PESQUISA — CEP - o
45. Data de Entrada: 46, Registro no CEP: 1" 47. Conditisad’ Aprovado ( ) 48. Nio Aprovado ()
W S Data: __/ - [ Data. /[
49, Relatorio(s) do Pesquisador responsavel previsto(s) para:
Data: / / Data: { /
Encaminho a CONEP: 53, Coordenador/Nome
50. Os dados acima para registro ( ) 51, O projeto para Anexar o parecer consubstanciado
apreciagio ( }
52. Data: /. / Assinatura
2 : COMISSAO NACIONAL DE ETICA:EM PESQUISA - CONEP -
54. N° Expediente : 56.Data Recebimento : 57. Registro na CONEP:
0CesSO

55. Pr
58. Observagdes:
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QUESTIONARIO EXPLORATORIO

Prezado/a Professor/a,

Queira aceitar as minhas calorosas saudac¢des e permitir-me tomar algum do seu precioso
tempo.

Chamo-me Remane Selimane e sou aluno do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo:
Curriculo da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo PUC SP — Brasil.

No ambito da minha formacgao estou desenvolvendo uma pesquisa sobre a revisdo curricular
em curso no ESG; e, dentre outros aspectos, dedicarei especial atencdo ao estudo da compreensao
que os/as senhores/as professores/as tém sobre o processo. Nesse contexto, tenciono explorar,
através da aplicacdo de questionarios, essa mesma compreensdo. Para tal, preciso fazer este estudo
exploratdrio a fim de angariar os/as professores/as a participarem do referido Inquérito.

Dado que precisarei, eventualmente, de voltar ao seu contacto para o referido Inquérito,
caso manifeste a sua disponibilidade, pego-lhe que se identifique, podendo até ser por pseud6nimo,
desde que me ceda os dados para posterior contacto.

Seguem as questdes:

1. Identifica¢do do/a Professor/a:

e Sexo:M_ ;F__ ;

e Idade:17-20 _ ;20-30 ___ ;30-40 ___;40-50 : 450
2. Formagao:

e Académica:
Nivel Médio
Nivel Superior .
e Pedagdgica:
Nivel Médio ;
Nivel Superior
3. Escola onde Trabalha:

e Situada naZonaurbana__;
e Situada na Zona Suburbana
e SituadanaZonaRural
e Escola Publica/ Oficial ___;
e Escola Privada
e Escola Comunitaria ;
e Dimensdo: Salas; Alunos; __ Professores; ____ Turnos.
4. Turno, Nivel e Disciplina em que Lecciona:
e Turno: Didrno ; Nocturno
e Nivel: EP, ; ESG,
Se assinalou EP,, ja alguma vez leccionou no ESG;? Sim __ ; Ndo

Se Sim, por quanto tempo? anos/meses.
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Ou lecciona simultaneamente os dois niveis? Sim . H4 quanto tempo?___
anos. Na mesma disciplina?

Se assinalou ESG4, ja alguma vez leccionou no EP,? Sim __ ;Ndo

Se Sim, por quanto tempo? anos/meses.

Ou lecciona simultaneamente os dois niveis? Sim ___. Ha quanto tempo?

anos. Na mesma disciplina?
5. Gostaria de partilhar alguma experiéncia ou inovacdo de sucesso por si levada a
cabo no processo de ensino, numa das disciplinas em que lecciona, ou em ambas?

SOBRE A SUA PARTICIPAGAO NO INQUERITO, ESCOLHA:

Tenho interesse de participar no inquérito: ;

Nao tenho interesse de participar no inquérito:

Por Favor, fornecga seus dados, para contacto posterior:

Nome:

Telefone:
cell:

e-mail;

Muito obrigado pela sua colaboragdo e sua disponibilidade para o inquérito,
Remane Selimane

S3do Paulo, 11 de novembro de 2010.
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QUESTIONARIO AOS PROFESSORES

Prezado/a Professor/a

Queira, em primeiro lugar, aceitar as minhas mais calorosas saudacdes e
permitir-me tomar algum do seu precioso tempo.

Chamo-me Remane Selimane e sou aluno do Programa de P6s-Graduagdo em
Educacao: Curriculo da Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo — Brasil.

No ambito da minha formacdo estou desenvolvendo uma pesquisa sobre a
revisao curricular em curso no Ensino Secundario Geral do Prmeiro Ciclo (ESG,) e,
dentre outros aspectos, dedicarei especial atencdo a compreensao que os/as senhores/as
professores/as tém sobre 0 processo. Nesse contexto, tenciono explorar, através da
aplicacdo deste questionario essa mesma compreensdo. Para o efeito, apliquei um
questionario exploratério a fim de angariar os/as professores/as que participariam desta
fase. Apraz-me agradecé-lo/a por ter acedido a participar desse questionario
exploratorio e, sobretudo, pela disponibilidade para participar nesta fase do meu
estudo.

As respostas a este questionario, que serdo um contributo de inestimavel
importancia para esta pesquisa, nao terdo nenhum tratamento individualizado, mas sim
de conjunto e o resultado obtido sera unica e exclusivamente utilizado para o seu fim.

Seguem as questdes:

I. Dados de Identificacdo Pessoal e Profissional

1. Sexo: F U mQ4
2. ldade
20a 30 30a40 40 a 45 +45
a a a a

3. HabilitacGes Literarias/Académicas:

a) Formacdo Psicopedagogica
Sim O

Nio 4

b) Sesim:

Nivel Médio Nivel Superior Bacharelato

Q a Q
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Licenciatura Mestrado Doutoramento
Q a Q
4. Anos de Experiéncia de Docéncia:
0-5 5-10 10-15 15-20 +20
u a a a u
5. Disciplina(s) que lecciona:
Historia Geografia C. Sociais Ed. Moral e Civica
a a a a
Il.  Politica Geral

6. As afirmacdes que se seguem sdo todas, de certo modo, verdadeiras. Dependendo
do ponto de vista da percepg¢do de curriculo, que cada um de nos tenha, algumas
das afirmacBes podem parecer mais importantes que as outras. Desse ponto de
vista, qualifique a significatividade de cada uma das afirmacdes, colocando-as na

ordem decrescente, numerando-as de 1 a 5.

ITEM

AFIRMACOES ORDEM

Cada disciplina cientifica das Areas de
Comunicacdo e Ciéncias Sociais, de Matematica
e Ciéncias Naturais e das Actividades Praticas e
Tecnologicas, Artes Cénicas e Turismo tém uma
estrutura conceptual prépria, um vocabulario
também préprio e métodos especificos. O
objectivo do ensino dessas disciplinas é introduzir
0 aluno no campo de conhecimentos de cada uma
dessas ciéncias que, para ele é novo

Cada aluno tem expectativas, interesses e
aspiracbes  proprias. O  objectivo do
curriculo/ensino é exactamente o de criar um
ambiente educacional que facilite/favoreca a sua
auto-realizacédo

As teorias modernas do ensino e aprendizagem
sd0 um importante instrumento a servico do
professor j& que permitem uma adaptacdo do
processo do ensino aos processos mentais do
aluno. Sendo assim, o principal objectivo do
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curriculo/ensino ¢ o desenvolvimento dos
processos cognitivos do aluno para que ele possa
enfrentar situacGes futuras, tanto na vida social,
guanto na profissdao ou emprego

O estagio de desenvolvimento da tecnologia do
ensino é importante para o professor. O objectivo
do curriculo/ensino é exactamente implementar
técnicas e encorajar a utilizacdo de equipamentos
de ensino que permitam maior eficiéncia no
processo educacional, tais como: recursos audio-
visuais, recursos e Infraestruturas para permitir a
planificacdo e realizacdo de experimentacgdes

Perante a sociedade mogambicana colocam-se
varios desafios, nomeadamente, o reforco da
Unidade Nacional, o Combate a Pobreza
Absoluta e o resgate dos valores e as referéncias
culturais nacionais. Assim, o0 objectivo do
curriculo/ensino € o de consciencializar o aluno
dos problemas que mais afligem a comunidade e
a sociedade, em geral, e prepara-los para que
sejam capazes de contribuir para essas mudancas
sociais estruturais

Acredita que o actual curriculo do ESG; contribui para a formacdo para o

emprego, conforme é a sua pretensdo?
SsimQ4d
Nao 1

Caso a sua resposta anterior seja negativa, 0 que acrescentaria ao actual curriculo

para a consecucdo daquela pretensé@o presente no curriculo?
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8. A formacdo que o actual curriculo proporciona aos alunos, atende, a seu ver, as

necessidades da sociedade e da comunidade da regido?
a)Sim4d
b) Ndo U
c) Caso a sua resposta anterior seja negativa, qual/ais é/sdo a(s) sua/s

principal/ais critica(s) a este curriculo para que isso aconteca?

I1l.  Estrutura Curricular e Plano de Estudos
9. A carga horaria semanal total do curriculo no que se refere ao ESG; é de 31 a 37

horas/aula — semana, distribuidas do modo que o quadro seguinte ilustra:

Carga
; Horaria
AREAS CURRICULARES/DISCIPLINAS
segundo o
PCESG
Area de Comunicacéo e Ciéncias Sociais (Linguas Mogambicanas — 14 a 16
Portugués, Inglés e Francés — Histdria e Geografia)
Apenas Linguas (Linguas Mogambicana, Portuguesa e Inglesa) 10a 14
Apenas as disciplinas de Ciéncias Sociais (Historia e Geografia) 4
Area de Matematica e Ciéncias Naturais (Matematica, Fisica, Quimicae | 10 a 11
Biologia)




Carga
} Horaria
AREAS CURRICULARES/DISCIPLINAS
segundo o
PCESG

Apenas a disciplina de Matematica 4a5
Apenas as disciplinas de Ciéncias (Fisica, Quimica e Biologia) 6
Area das Actividades Praticas e Tecnoldgicas (Educacéo Fisica e 4
Educagao Visual, TIC’s)
Apenas as Disciplinas Profissionalizantes (Nogdes de 2a6
Emprendedorismo)
Disciplinas Opcionais (Linguas mogcambicanas, Francés, Artes Cénicas) | 4
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a) Concorda com o lugar que as disciplinas de Ciéncias Sociais ocupam, no que diz

respeito a carga horaria?
Simd
Nzo 1

b) Caso a sua resposta a pergunta da alinea a) seja negativa, qual seria, no seu entender, a

alteracdo que deveria ser feita no que diz respeito a distribuicdo das horas pelas

disciplinas? Preencha a quadro abaixo:

AREAS CURRICULARES/DISCIPLINAS

HORAS

Area de Comunicacao e Ciéncias Sociais (Linguas Mogambicanas —

Portugués, Inglés e Francés — Histdria e Geografia)

Apenas Linguas (Linguas Mogambicana, Portuguesa e Inglesa)

Apenas as disciplinas de Ciéncias Sociais (Histdria e Geografia)

Area de Matematica e Ciéncias Naturais (Matematica, Fisica, Quimica e
Biologia)

Apenas a disciplina de Matematica

Apenas as disciplinas de Ciéncias (Fisica, Quimica e Biologia)
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AREAS CURRICULARES/DISCIPLINAS HORAS

Area das Actividades Praticas e Tecnoldgicas (Educacdo Fisica e Educacio
Visual, TIC’s)

Apenas as Disciplinas Profissionalizantes (No¢6es de Emprendedorismo)

Disciplinas Opcionais (Linguas mogambicanas, Francés, Artes Cénicas)

10.Sente que a disciplina em que lecciona, esta devidamente
enquadrada/coordenada/articulada do resto das disciplinas do curriculo (tanto do
ponto de vista da sequéncia vertical, quanto da integragdo horizontal com as outras
disciplinas, particularmente com a disciplina afim (Histéria/Geografia e
Geografia/Historia)?
a) Esta:
Isolada
a
Parcialmente isolada
ad
Integrada
EI
Parcialmente integrada
a

b) Se acha que a disciplina em que lecciona esta parcialmente integrada, total ou
parcialmente isolada, o que sugeriria que fosse feito para lograr uma maior

integracao?

Aspectos da Avaliacao

11. Quais sdo os métodos/estratégias de avaliacdo da aprendizagem que mais aplica

para avaliar as aprendizagens dos seus alunos?
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a) Testes (ACP, ACS). |
b) Trabalhos de Grupo. Q
c) TPC. Q
d) Cadernos Diarios e outros meios/recursos dos alunos a
e) Acompanhamento sistematico do progresso do aluno através de:
i. fichas de observacdo do desempenho do aluno. d
ii. frequéncia da participacdo do aluno, na aula. |
iii. conteido da participacdo do aluno, na aula. M |
iv. chamadas orais individuais. |

f) Pré-avaliacdo para diagnosticar o estagio dos alunos:

i. noinicio do ano lectivo.

ii. no inicio de cada Unidade Tematica.

IV. Estratégias de Implementacao

12. Quais as técnicas/estratégias de aula a que mais recorre na leccionacao das suas
aulas?

Aula expositiva

Seminarios/debates

Visitas e/ou excursoes

(I I Iy

Aula baseada em trabalhos independentes dos alunos

Outras (especifique)
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13. Quais sdo os recursos didacticos que mais usa nas suas aulas?

Apontamentos
Manuais portados pelos alunos
Manuais de biblioteca

Textos de Apoio

o000 o

Recursos audiovisuais

Outros (especifique)
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1. Quantas vezes ja participou de encontros de preparacdo para a implementacdo do

novo curriculo?*

a) A nivel nacional:

Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
a a Q
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
Q Q

b) A nivel provincial:

Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
EI u u
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
a a

c) Ao nivel da Cidade/Distrito:

Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
Q Q Q
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
ad a

d) Ao nivel da escola:
Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
a Q Q
Por 3 vezes Mais de 3 vezes

Q Q

! por lapso, a numeragdo das perguntas do questiondrio foram descontinuadas a partir desta pergunta, facto
que é mantido nesta versdo para evitar a deturpagdo na interpretagdo das respectivas respostas.
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2. Caso leccione a 8? classe ou tenha tido essa experiéncia, quais sdo as principais

dificuldades que denota dos graduados da 72 classe?

3. Caso leccione a 102 classe ou tenha tido essa experiéncia, quais sdo as principais

lacunas que denota dos graduados da 102 classe?

V. Outras percepcbes ou comentérios sobre a transformacao curricular

4. Escreva no espaco gue se segue, algo que considere relevante a ser considerado na
presente pesquisa ou sobre a revisdo curricular do ESG que ndo tenha sido

considerado neste questionario:




APENDICE IV

QUESTIONARIO APLICADO AOS TECNICOS
(Dnesg e Inde)



QUESTIONARIO AOS TECNICOS

Caro/a colegas, queira, em primeiro lugar, aceitar as minhas mais calorosas
saudacdes e permitir-me tomar algum do seu precioso tempo.

No ambito da minha formacdo no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo:
Curriculo da Pontificia Universidade Catdlica de S8o Paulo - Brasil, estou
desenvolvendo uma pesquisa sobre a revisao curricular em curso no Ensino Secundario
Geral do Primeiro Ciclo (ESG;) Area de Ciéncias Sociais.

Dentre os varios aspectos da revisdo curricular dedicarei especial atencdo ao
papel e compreensdo que os/as senhores/as técnicos/as tém sobre o processo. Nesse
contexto, tenciono explorar, através da aplicagdo deste questionario esse mesmo papel
e compreensao.

Apraz-me agradecé-lo/a por ter acedido a participar deste questionario, cujas
respostas serdo um contributo de inestimavel importancia para esta pesquisa e ndo teréo
nenhum tratamento individualizado, mas sim de conjunto e o resultado obtido sera
Unica e exclusivamente utilizado para o fim aqui expresso.

- Seguem as questoes:

I.  Dados de identificacéo pessoal e profissional

1. Sexo: F U MmO
2. ldade
20a 30 30a40 40 a 45 +45
a a ad Q

3. HabilitacOes Literarias/Académicas:

a) Formacdo em Desenvolvimento/Planificacdo Curricular

Sim O

Nao 1

b) Se sim:

Nivel Médio Nivel Superior Bacharelato
Q a Q

Licenciatura Mestrado Doutoramento

Q a Q
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4. Anos de Trabalho na Actual Funcéo:

a) MinEd a
0-5 5-10 10-15 15-20
a a a a
b) INDE O
0-5 5-10 10-15 15-20
ad a a a

5. Anos de Experiéncia de Docéncia, Antes de Assumir as Actuais Funcdes:

+20

+20
Q

0-5 5-10 10-15 15-20 +20
a Q Q a EI
6. Disciplinas leccionadas:
Historia Geografia C. Sociais Ed. Moral e Civica
a Q EI EI
Il.  Politica Geral

7. As afirmacdes que se seguem sdo todas, de certo modo, verdadeiras. Dependendo

do ponto de vista da percepc¢do de curriculo, que cada um de nos tenha, algumas

das afirmacOes podem parecer mais importantes que as outras. Desse ponto de

vista, qualifique a significatividade de cada uma das afirmagdes, colocando-as na

ordem decrescente, numerando-as de 1 a 5.

ITEM

AFIRMACAO

ORDEM

Cada Areas de

Comunicacdo e Ciéncias Sociais, de Matematica e

disciplina  cientifica das
Ciéncias Naturais e das Actividades Praticas e
Tecnoldgicas, Artes Cénicas e Turismo tém uma
estrutura conceptual propria, um vocabulario
também préprio e métodos especificos. O objectivo
do ensino dessas disciplinas € introduzir o aluno no
campo de conhecimentos de cada uma dessas

ciéncias que, para ele é novo.




Cada aluno tem expectativas, interesses e
aspiracOes proprias. O objectivo do curriculo/ensino
é exactamente o de criar um ambiente educacional

que facilite/favoreca a sua auto-realizacao.

As teorias modernas do ensino e aprendizagem séo
um importante instrumento a servigo do professor ja
que permitem uma adaptacdo do processo do ensino
aos processos mentais do aluno. Sendo assim, o
principal objectivo do curriculo/ensino é o
desenvolvimento dos processos cognitivos do aluno
para que ele possa enfrentar situacdes futuras, tanto

na vida social, quanto na profissdo ou emprego.

O estagio de desenvolvimento da tecnologia do
ensino € importante para o professor. O objectivo
do curriculo/ensino é exactamente implementar
técnicas e encorajar a utilizacdo de equipamentos de
ensino que permitam maior eficiéncia no processo
educacional, tais como: recursos audio-visuais,
recursos e Infraestruturas para permitir a

planificacdo e realizagéo de experimentacdes

Perante a sociedade mocgambicana colocam-se
varios desafios, nomeadamente, o reforco da
Unidade Nacional, o Combate & Pobreza Absoluta e
0 resgate dos valores e as referéncias culturais
nacionais. Assim, o objectivo do curriculo/ensino é
0 de consciencializar o aluno dos problemas que
mais afligem a comunidade e a sociedade, em geral,
e prepara-los para que sejam capazes de contribuir

para essas mudancas sociais estruturais.
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8. Acredita que o actual curriculo do ESG; contribui para a formacdo para o

emprego, conforme é pretensdo que ele proprio coloca?

a) SimQd
b) N&o O
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c) Caso a sua resposta anterior seja negativa, 0 que acrescentaria ao actual curriculo

para a consecucao daquela pretensdo presente no curriculo?

9. A formagdo que o actual curriculo proporciona aos alunos, atende, a seu ver, as
necessidades do Pais, da sociedade e da comunidade ou regido, a volta da escola?
a) Sim 1
b) Ndo 4
c) Caso a sua resposta anterior seja negativa, qual/ais é/sdo a(s) sua/s

principal/ais critica(s) a este curriculo para que isso aconteca?




I1l.  Estrutura Curricular e Plano de Estudos
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10. A carga horéria semanal total do curriculo no que se refere ao ESG; é de 31 a 37

horas/aula — semana, distribuidas do modo que o quadro seguinte ilustra:

Carga
Horaria
AREAS CURRICULARES/DISCIPLINAS segundo 0
PCESG
Area de Comunicacéo e Ciéncias Sociais (Linguas Mocambicanas — 14 a 16
Portugués, Inglés e Francés — Histdria e Geografia)
Apenas Linguas (Linguas Mocambicana, Portuguesa e Inglesa) 10a 14
Apenas as disciplinas de Ciéncias Sociais (Historia e Geografia) 4
Area de Matematica e Ciéncias Naturais (Matematica, Fisica, Quimicae | 10 a 11
Biologia)
Apenas a disciplina de Matematica 4a5
Apenas as disciplinas de Ciéncias (Fisica, Quimica e Biologia) 6
Area das Actividades Praticas e Tecnoldgicas (Educacéo Fisica e 4
Educagao Visual, TIC’s)
Apenas as Disciplinas Profissionalizantes (Nogdes de 2a6
Emprendedorismo)
Disciplinas Opcionais (Linguas mogambicanas, Francés, Artes Cénicas) | 4

a) Concorda com o lugar que as disciplinas de Ciéncias Sociais ocupam, no que diz

respeito a carga horaria?
Simd
Nzo 1

b) Caso a sua resposta a pergunta da alinea a) seja negativa, qual seria, no seu entender, a

alteracdo que deveria ser feita no que diz respeito a distribuicdo das horas pelas

disciplinas? Preencha a quadro abaixo:

AREAS CURRICULARES/DISCIPLINAS

HORAS

Area de Comunicacéo e Ciéncias Sociais (Linguas Mogambicanas —
Portugués, Inglés e Francés — Historia e Geografia)




AREAS CURRICULARES/DISCIPLINAS HORAS

Apenas Linguas (Linguas Mogcambicana, Portuguesa e Inglesa)

Apenas as disciplinas de Ciéncias Sociais (Histdria e Geografia)

Area de Matematica e Ciéncias Naturais (Matematica, Fisica, Quimica e
Biologia)

Apenas a disciplina de Matematica

Apenas as disciplinas de Ciéncias (Fisica, Quimica e Biologia)

Area das Actividades Praticas e Tecnoldgicas (Educagio Fisica e Educagio
Visual, TIC’s)

Apenas as Disciplinas Profissionalizantes (No¢6es de Emprendedorismo)

Disciplinas Opcionais (Linguas mogcambicanas, Francés, Artes Cénicas)
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c) Ainda caso a sua resposta da alinea a) tenha sido negativa, explique qual foi a sua

proposta, enquanto participante da planificacdo desta proposta curricular.

d) Pode explicar por que acha que a sua proposta nao tera tido provimento?
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11. Sente que a disciplina em que trabalha, na elaboracdo dos Programas de Ensino e
no desenvolvimento curricular, em geral, esta devidamente
enguadrada/coordenada/articulada do resto das disciplinas do curriculo (tanto do
ponto de vista da sequéncia vertical, quanto da integracdo horizontal com as outras
disciplinas, particularmente com a disciplina afim (Histéria/Geografia e
Geografia/Historia)?

a) Esta:

Isolada
Q
Parcialmente isolada
U
Integrada
Q
Parcialmente integrada

Q

b) Se acha que a disciplina em que trabalha est4 parcialmente integrada, total ou
parcialmente isolada, o que sugeriria que fosse feito para lograr uma maior

integracao?




IV. Aspectos da Avaliagdo

V.
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12. Quais sdo o0s meétodos/estratégias de avaliagdo da aprendizagem a que 0S

Programas de Ensino em que trabalha mais recomendam para avaliar as

aprendizagens dos alunos?

a)
b)
c)
d)
e)

f)

Testes (ACP, ACS).

Trabalhos de Grupo.

TPC.

Cadernos Diarios e outros meios/recursos dos alunos

Acompanhamento sistematico do progresso do aluno através de:

i. fichas de observacdo do desempenho do aluno.
ii. frequéncia da participacdo do aluno, na aula.
iii. contetdo da participacdo do aluno, na aula.

iv. chamadas orais individuais.

Pré-avaliacdo para diagnosticar o estagio dos alunos:
i. noinicio do ano lectivo.

ii. no inicio de cada Unidade Tematica.

Estratégias de Implementacéo

trabalha mais recomendam na leccionagédo das aulas?

Aula expositiva

Seminarios/debates

Visitas e/ou excursdes

Aula baseada em trabalhos independentes dos alunos

Outras (especifique)

o0 O0OooQ0 O0odoo

R O Wy

13. Quais as técnicas/estratégias de aula a que os Programas de Ensino em que




259

14. Quais sdo os recursos didacticos que os Programas de Ensino em que trabalha
mais recomendam para a concretizacdo do ensino das matérias que propdem?

Apontamentos Q
Manuais portados pelos alunos
Manuais de biblioteca

Textos de Apoio

U 00 o

Recursos audiovisuais

Outros (especifique)

15. Do conhecimento que possui, quais sdo as suas expectativas acerca das bases que
os graduados da 72 classe possuem que facilitardo a sua compreensdo das matérias

dos Programas de Ensino na disciplina em que trabalha?

Quais tém sido as principais

dificuldades que os mesmos graduados denotam?

Relativamente as dificuldades

que os alunos apresentam a entrada no nivel do ESG1, quais sdo aquelas que acha que ao
longo do ciclo os Programas em que trabalha logram suprir?
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VI.

Outras percepgdes ou comentarios sobre a transformacéo curricular

16. Quais das seguintes dificuldades tem encarado durante o processo da elaboracédo

do presente curriculo:

No que toca & defini¢éo das Finalidades
No que toca a definicdo dos Objectivos/Competéncias

No que toca a Seleccdo de contetdos de Relevancia no contexto
mogambicano

No que toca & Reducdo da Extensdo dos Programas de Ensino
No que toca a definicdo das Metodologia/estratégias de ensino

No que toca aos Meios/recursos de referéncia para a area do
desenvolvimento curricular

Relativamente a Adequacao das propostas curriculares aos interesses e
capacidades dos alunos

Suas préprias dificuldades no que diz respeito a abordagens em matérias
de desenvolvimento curricular

Nenhumas

L OO

(W

(

Q

a

Q

17. Escreva no espaco que se segue, algo que considere relevante a ser considerado na

presente pesquisa ou sobre a revisdo curricular do ESG que né&o tenha sido

considerado neste questionario:




APENDICE V

Enfoques ou Directrizes Ideoldgicas do Curriculo Segndo os
Profesores de Historia e Geografia do ESG; do Distrito Municipal Ka
Mavota
Cidade de Maputo



Enfoques ou Diretrizes Ideoldgicas do Curriculo segundo os professores de

Historia e Geografia do ESG; do Distrito Municipal Ka Mavota — Cidade

de Maputo.

AFIRMACOES A B C D E TOTAL
LH1 5-0 2-6 1-10 3-4 4-0
LH2 5-0 3-4 4-0 2-6 1-10
LG1 3-4 2-6 4-0 5-0 1-10
LG2 3-4 1-10 5-0 4-0 2-6
St1 8 26 10 10 26
JH1 4-0 3-4 1-10 5-0 2-6
JH2 2-6 1-10 3-4 5-0 4-0

‘|u_’3 JH3 3-4 2-6 4-0 5-0 1-10

Zz Gl 5-0 2-6 1-10 3-4 4-0

CHNCY 4-0 3-4 5-0 2-6 | 1-10

(@]

& [JG3 2-6 5-0 1-10 4-0 3-6

52) St2 16 30 34 10 30

S |[OHIL 5-0 4-0 2-6 3-6 1-10

& |OH2 3-4 1-10 4-0 5-0 2-6

é 0G1 1-10 3-4 2-6 5-0 4-0

a [st3 14 14 12 4-0 16

E EH1 a) a) a) a) a)

x |[EH2 3-4 2-6 1-10 4-0 5-0
EG1 2-6 1-10 3-4 4-0 5-0
EG2 3-4 2-6 1-10 4-0 5-0
St4 14 14 24 0 0
FH1 1-10 3-4 2-6 5-0 4-0
FG1 b) b) b) b) b)
FG2 b) b) b) b) b)
St5 10 4-0 6 0 0

PONTUACAO 64 88 86 24 72

a) Perguntas néo respondidas.
b) Resposta invalidada por incorrecdo insanavel.

Fonte: o autor.
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Neste quadro, as letras A, B, C, D e E representam as frases identificadas por estas

letras na pergunta 7, reproduzida mo texto, em caixa. Nas células destinadas as pontuagdes, 0s

primeiros algarismos indicam a posicéo escolhida pelos professores; o segundo algarismo, a

pontuacdo correspondente. St representa o subtotal da pontuacao atribuida por cada grupo de

professores de cada escola. A leitura da resposta de cada professor se faz na horizontal.



APENDICE VI

Quadro-Sintese Sobre a Avaliagao dos Professores de Historia e
Geografia do ESG; do Distrito Municipal Ka Mavota - Cidade de
Maputo, Acerca da Formacao para o Emprego Proporcionada pelo

Curriculo



264

Quadro-Sintese Sobre a Avaliacédo dos
Professores de Histéria e Geografia do ESG;
do Distrito Municipal Ka Mavota — Cidade de
Maputo, Acerca da Formacéo Para o Emprego
Proporcionada Pelo Curriculo.

RESPOSTAS a) Sim | b) Ndo | Total
LH1 X
LH2 X
LG1
LG2
Stl 2
JH1 X
JH2

JH3

JG1

JG2

JG3

St2

OH1
OH2
0G1
St3

EH1
EH2
EG1
EG2
St4 0
FH1
FG1
FG2 X
St5 1 2

PONTUACAO 7 9

N XX

o1 X[ X[ XXX

W X[ X|X|+~

ESCOLHA DOS RESPONDENTES

X | X | X| X

X | X

Fonte: o autor.

A leitura deste quadro e dos dois seguintes obedece aos mesmos critérios

estabelecidos para a leitura do anterior.



APENDICE VII

Quadro-Sintese Acerca da Relevancia do Curriculo, Segundo os
Professores de Historia e Geografia do ESG; do Distrito Municipal Ka
Mavota - Cidade de Maputo
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Quadro-Sintese Sobre a Avaliacdo dos
Professores de Histdria e Geografia do ESG;
do Distrito Municipal Ka Mavota — Cidade de
Maputo, Acerca da Relevancia Social do
Curriculo do ESG;.
RESPOSTAS a) Sim | b) Ndo | Total
LH1 X
LH2 X
LG1 X
LG2 X
Stl
JH1 X
JH2
JH3
JG1
JG2
JG3

St2
OH1
OH2
0G1
St3
EH1
EH2 X
EG1 X
EG2
St4
FH1 X
FG1
FG2

St5
PONTUACAO

w
=

o | XX | X[ X[ X

X|w| X X[ X[+

ESCOLHA DOS RESPONDENTES

N | X

=N XX

Fonte: o autor.

Para a leitura deste quadro, vide notas sobre a leitura dos dois quadros anteriores.



APENDICE VIII

Quadro-Sintese Acerca das Respostas dos Professores de Histéria e
Geografia do ESG; do Distrito Municipal Ka Mavota - Cidade de
Maputo Sobre a Sua Participacdo na Preparacédo do NCESG
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Quadro-Sintese Sobre as Respostas dos Professores Acerca da Sua Participacdo na

Preparacédo do NCESG

PARTICI
PACOES

B

NENHUMA VEZ

VEZ

VEZ

+3
VEZ

NENHUMA VEZ

VEZ

VEZ

+3
VEZ

NENHUMA VEZ

VEZ

VEZ

+3
VEZ

NENHUMA VEZ

VEZ

VEZ

+3
VEZ

LH1

X

LH2

LGl

LG2

St1

JH1

JH2

JH3

X|X|IX]»[X]X]|X[X

X|X|IX]»[X]X]|X|[Xx

X| X[ X]w|X][X

JG1

JG2

JG3

St2

OH1

OH2

X[ X]o]x|[X

X | X|o|X[X

OG1

St3

INDICACOES DOS RESPONDENTES

EH1

EH2

EG1

EG2

St4

AIXIX[X]I X X|X|X]|o]X]|X

w | X | X[ X

FH1

FG1

X[X]&]X[X]|X]|X|m™

sl >x]w|x]|x]|x

FG2

St5

RESUMO

17

16

15

10

Leitura do quadro conforme as indicagdes relativa a leitura dos trés quadros anteriores.



APENDICE TX

GUIAO DAS ENTREVISTAS
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Guido das Entrevistas

1. Analisando os Programas de Ensino do ESG, a partir da introducdo do SNE, verifica-se que
a instituicao de sua origem €, ora a DINEG/MEC, ora o INDE.

Qual é a explicacdo para este fenébmeno, tendo em conta que ao INDE cabe a tarefa do
desenvolvimento curricular?

2. O historico do desenvolvimento curricular mostra uma oscilacdo na distribuicdo da carga
horaria disciplinar.

Quais tém sido os critérios para a distribuicdo da carga horaria disciplinar nos planos de
estudo?

3. Observando a formacdo académica e profissional do quadro técnico dos envolvidos no
desenvolvimento curricular, nota-se que alguma parte dos técnicos carece de uma formacéo
especifica formal nesta area.

Em que medida esta situacdo pode estar a influenciar (se é que tem) no processo de
desenvolvimento curricular?

3.1. Caso a situacdo do numero anterior esteja exercendo alguma influencia negativa, qual
tem sido o antidoto encontrado e que efeitos isso tem sortido?

4. O periodo apods a definicdo da Estratégia para o Ensino Secundario Geral e Formacéo de
Professores para o Ensino Secundario, de 2001, foi caracterizado por aquilo a que se chamou
revisdo pontual dos programas de ensino. Ao que se constatou estas mexidas, destinavam-
se a atribuir maiores habilidades para a vida, ao ensino.

Em que consistiam, na verdade, essas Habilidades para Vida (nas diferentes disciplinas)?*

5. A abordagem da Histdria e Geografia de Mocambique no ESG; nestas duas disciplinas ndo
se mostra uniforme e ndo parece ser uma prioridade, pelo menos no que toca aos conteddos
nucleares destas disciplinas, nos programas de ensino.

Qual o comentario que se oferece dizer face a esta situacio??

6. O processo do desenvolvimento curricular requere a participacdo de técnicos e professores
a varios niveis.

Fale da experiéncia do seu grupo de trabalho nessa matéria.’

! Pergunta principal dirigida ao respondente AC
2 Pergunta enderecada, em aditamento ao questionario dirigido ao técnicos
3 Idem, Nota 2.



APENDICE X

ENTREVISTA CONCEDIDA POR A. A,
a 21 de Dezembro, de 2010
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ENTREVISTA 1

Entrevista 1 — Gravacgdo N° 042. Efectuada a 21 de Dezembro de 2010.
Local: Mined. Respondente: AA'. Pesquisador: RS.

Pergunta 1:

RS: A minha chegada & Dinesg recebi de imediato, a tarefa de elaborar o Programa de Historia
da 102 classe que entraria em vigor no ano seguinte, no @mbito da introducdo anual de uma classe
do SNE. Como explica que este Programa e os seguintes tenham sido elaborados pela Dinesg e
ndo pelo Inde que, alias, elaborara o Programa da 82 classe?

AA: Sim, acho que vou ter que puxar pela memoria, pois passa muito tempo e posso ter-me
esquecido de algumas situagbes. Apos a concepgdo do SNE, em 1982, tarefa, alias, incumbida e
realizada pelo Inde, esta mesma instituicdo passa a dedicar-se ao desenho do curriculo para o EP.
Na verdade, nessa fase inicial da implementacdo do SNE, foi como que ao Inde se tivesse
atribuido a vocacdo de desenvolver apenas actividades relacionadas com o EP. O
desenvolvimento curricular para o ESG esteve sob a égide, primeiro, da Dneg e, depois, da
Dinesg. Refiro-me, particularmente a elaboracdo dos Programas (porque é preciso sublinhar que
o trabalho realizado no Inde era muito mais profundo, ja que implicava também, no desenho e
reflexdes sobre as filosofias curriculares, a producdo de materiais de ensino, incluindo ac¢Ges no
ambito da formacdo de professores). Isso se pode explicar, provavelmente, pela falta de pessoal
com formacdo adequada. Na verdade, no elenco de técnicos que compunha os quadros do Inde,
na altura, era notoria a falta de experiéncia, ndo s6 no que diz respeito ao ESG, mas também
relativamente a alfabetizacdo e Educacdo de Adultos (AEA), ao Ensino Técnico Profissional e
Vocacional (ETPV), Ensino a Distancia (EAD). Actividades relacionadas com estes niveis e

subsistemas de ensino foram desenvolvidas nas Direc¢des Nacionais respectivas.

Y AA é um quadro sénior do Mined, ocupando, na altura da entrevista, uma funcéo ao nivel do Conselho Consultivo
do Mined. Entre outras fun¢Bes naquele Ministério, AA ja se ocupou das mesmas tarefas a que RS (o pesquisador)
foi atribuido a sua chegada ao Mined. Alias, AA foi, precisamente, substituido por RS nessas fungdes, em 1991.
Compdem o Conselho Consultivo do Mined, todos os Directores Nacionais, 0s Assessores do Ministro e os Chefes
de Departamento com estatuto de Directores Nacionais
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Pergunta 2:

RS: Sobre a capacidade técnica de intervencdo dos técnicos no processo do desenvolvimento
curricular, pode desenvolver um pouco mais? Percebi que procurou ‘esquivar-se’ ao tratar como
falta de experiéncia ao que eu estou chamando de falta de formacéo especifica. Sera que tive a
melhor percepgéo?

AA: O ponto central é que, provavelmente, ao nivel do ESG o processo do desenvolvimento
curricular ndo tenha sido tdo profundo quanto o que aconteceu no Inde. No que se refere ao

trabalho realizado pelo Inde para o curriculo do EP, ele 1a representou estudos ou pesquisas, a

elaboracdo de documentos contendo a filosofia e as directrizes curriculares, os Programas de
Ensino, os materiais de ensino e até reflexdes tocando a area da formacéo de professores.

Nota do autor: apesar do esforco tendente a direccionar o respondente a resposta mais ou menos
exacta da pergunta colocada, ndo foi possivel conseguir esse ensejo. Mais ainda: ficou por

esclarecer por que € que no Inde teria sido assim e ao nivel das Direcc¢des néo!

Pergunta 3

RS: A instabilidade no que diz respeito a instituicdo sede onde os Programas de Ensino e outros
documentos sdo elaborados e a sua constante revisdo criam dificuldades concernentes a sua
divulgacédo nas escolas com evidentes consequéncias no seu normal funcionamento. Qual o seu
comentario?

AA: As mudangas que se tem vindo a imprimir nos PE mostram-se necessarias. O angulo da
questdo situa-se ao nivel da gestdo. Na gestdo é que esta o problema, é a nossa fraqueza na gestéo
do sistema que cria esses problemas e ndo as revisées em si que tém sido feitas aos PE e outros
documentos. Temos que definir estratégias que nos permitam ter um efectivo controle das nossas
actividades, desde a instancia central até a base, para que todas as mudancas desejamos
empreendidas cheguem a escola em tempo Util e tenham efectivamente, o efeito que desejamos.

Pergunta 3.1

RS: E como explicar todas essas mudancas curriculares (ou melhor, traduzidas por essas mexidas
nos PE)?
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AA: O mdbil principal de todas estas mexidas € a constatagdo de que o ensino tem estado
bastante compartimentado — do 3° ciclo do EP, passando pelo ESG; e até mesmo o ESG,. Por
exemplo, na Area de Ciéncias Sociais ha que se encontrar mecanismos de fazer com que esta
Area ultrapasse os limites da Historia e da Geografia e coloque como questdo central as
competéncias que se pretende desenvolver com tal ou tal ensino. Tais competéncias deverdo
privilegiar o conhecimento do local e da comunidade do aluno, as questdes relativas ao
patriotismo e & mocambicanidade. No rol destas questfes centrais € preciso definir as questdes
basicas por nivel de ensino. Neste contexto, estando o Pais decidido a alargar o Ensino Basico
para 9/10 classes, as Ciéncias Sociais introduzidas primeiro ao nivel do EP afiguram-se como um
dos desafios a que se coloca ao nivel do ESG,
Mas, isto, sabé-mo-lo, coloca-nos grandes desafios:
e Olhar para os professores, estabelecer e privilegiar um dialogo permanente, privilegiar o
concerto de ideias e ndo medidas administrativas.
Nota do Entrevistador: Nao se esclarece o real significado da expressdo “concerto de
ideias”, que pode ser para o caso deste trabalho, uma ideia-chave, para a percepcdo da
dindmica a que se esta a referir
e Elaborar programas de transicdo onde o0s professores estejam permanentemente
envolvidos

e Elaborar materiais em que se apoiem as mudancas desencadeadas;

Pergunta 3.2:

RS: Qual é a abertura, ou seja, a posicao dos proprios técnicos face a este processo?

AA: N&o ha davidas que ha alguma relutancia por parte de alguns técnicos face ao processo da
integracdo. Mas, de certo modo, isso é algo compreensivel. E preciso que o admitamos: esse
processo ndao decorre sem lacunas, lacunas no préprio processo e em parte entre alguns técnicos.
A esse propésito, o préprio entrevistado se indagou: como é que quem tem lacunas pode envolver
0S outros?

Em jeito de resposta a sua propria pergunta, prosseguiu: € preciso inventariar as nossas

capacidades e, juntando a isto, buscar as experiéncias de outros paises. Referiu a titulo de
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exemplo que, na Finlandia, existia para o Ensino Secundario, em paralelo, a disciplina de

Ciéncias Sociais, a disciplina de Histdria.

Pergunta 3.3:

RS: Que medidas foram tomadas no Inde como antidoto face a essa constatacdo de situacbes
lacunares entre os proprios técnicos?

AA: Temos feito um exercicio de introspeccéo técnica sobre a integracao curricular, sobre como
realizé-la; trazer para o Inde pessoas abalizadas para nos assistirem tecnicamente, por exemplo, 0
professor Inocente Muthimukuio para a Area de Ciéncias Naturais e, no passado nio muito
distante, a professora Conceicdo Osério trabalhou com o Grupo de Ciéncias Sociais. Todos
trouxeram contribuigcdes valiosas, se bem que, naturalmente, uns com posicOes a favor da
integracdo e alguns outros com opinides discordantes. Ha, por exemplo, a discussdo da
contemplacdo dos valores do patriotismo e da Historia de Mogambique em geral. Sabe-se, por
exemplo, que o questionamento que a Professora Conceigdo Osoério colocava é a de que uma tal
disciplina de Ciéncias Sociais poria em causa aprendizagens relativas a Historia de Mogcambique,
contudo, este € um debate que esta na ordem do dia nos tempos que correm.

Nota do autor: ndo esta respondida nesta intervencdo, a questdo de fundo: afinal qual é o antidoto
face a constatada existéncia de situacGes lacunares entre os técnicos elaboradores do curriculo?
Nota do Entrevistador: Uma vez mais, nota-se um ‘esquivar’ a esta questdo. Ou sera que devemos
ter a percepgdo de que pela contratagdo de “especialistas abalizados”, usando as proprias
palavras do entrevistado, as situa¢des lacunares séo dissipadas. Tanto quanto se sabe, a tarefa da
concepcdo dos documentos curriculares, Programas de Ensino e outros, é da responsabilidade dos
técnicos. Nao parece razoavel que se espere que capacitacdes, assessorias que duram alguns dias

apenas sejam susceptiveis de resolver essa situacgéo.

Pergunta 4:

RS: Permita-me aproveitar a “deixa” sobe a questdo relativa a Historia de Mogambique que

abordou: qual, na verdade, a postura dos Programas a serem elaborados face a necessidade da
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incorporacdo da Histéria de Mogambique que estd nos Programas actuais muito aquém do
desejavel?

AA: Ha um grande problema no nosso sistema educativo: o conceito de Escola. E preciso
entender que, com o desenvolvimento da tecnologia da informagdo, o conceito e o papel da
Escola mudou: ainda se pensa, em Mocambique que a Escola tem de fornecer todos os elementos
de informacdo que os alunos necessitam, quando eles podem acha-los por si, pois estdo ao seu
dispor. A situacdo da sobrecarga dos Programas com informacdo verifica-se ainda hoje nos
Programas actuais. Quer dizer que ainda ndo foi assumida a necessidade da diminuicdo da
informacdo em privilégio de um Programa que dé primazia ao desenvolvimento de competéncias.

Pergunta 5:

RS: Poderia compulsar um pouco mais acerca das mudangas sucessivas dos Programas e as suas
consequéncias ao nivel do funcionamento da escola?

AA: Temos que nos compenetrarmos de que as mudancgas que promovemos visam a melhoria do
sistema. No entanto, o desejavel seria que tivéssemos um tempo, digamos, razoavel necessario
para que essas mudancas se tornem efectivas. Temos que criar as condicfes: 0s meios, a
formacéo de professores, criar estratégias de dialogo, inclusive com os proprios técnicos. Todos
nos sabemos que técnicos tém a sua velocidade de entendimento e realizacdo das coisas, mas 0s
politicos andam numa outra velocidade.

Pergunta 5.1:

RS: Essa constatacdo é muito interessante, ainda mais vinda de si que ocupa a posi¢do que ocupa.
Pode-se esperar de si, na sua posicdo actual uma atitude mais interventiva no sentido de
influenciar uma deciséo correctiva desta situagdo?

AA: No que me compete, farei tudo ao meu alcance para que nos possa ser permitido fazer as
coisas com um tempo suficiente, para reflectirmos sobre os factores criticos basicos: o didlogo
para criar em todos os intervenientes a predisposi¢do indispensavel, pois sem isso as reformas

ficam apenas nas nossas cabecas.
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ENTREVISTAS

Entrevista 3 — Gravacdo N° 051. Efectuada a 11 de Fevereiro de 2011.
Local; Inde. Respondente: AB*. Pesquisador: RS.

Pergunta 1:

RS: Sei que varias questdes foram abordadas no questionario, mas gostaria, antes de mais, de
saber se teria mais a acrescentar as respostas dadas.

AB: Referi-me aos aspectos ndo inquiridos no questionario no ultimo n° do proprio questionario,
onde a prépria questdo colocada abria espaco para essa colocacdo. Poderia acrescentar
relativamente a integracdo disciplinar propriamente dita, que as necessidades colocadas ao ESG;

sdo objectivamente diferentes do que aconteceu ao nivel do EP.

Pergunta 1.1:

RS: Poderia especificar um pouco mais essas diferengas?
AB: Sdo diferengas organizativas, Na preparacdo do NCEB as coisas foram claras desde o
principio, houve uma calendarizagdo que foi cumprida sem muitos sobressaltos. Neste processo

do ESG isso ndo esta a acontecer, ha adiamentos e mais adiamentos sucessivos!

Pergunta 1.2:

RS: Ndo sera que esses adiamentos tenham algo a ver com alguma dificuldade, digamos, técnica
de levar avante o processo? Alguns colegas falaram das suas dificuldades de ‘entrarem’ no
esquema da integracdo dado o facto de ndo se sentirem tecnicamente preparados para o efeito. Ou
sera que essas sdo referéncias isoladas?

AB: N&o, essas ndo sdo referéncias isoladas. Esse € um sentimento generalizado entre 0s

técnicos, da sua despreparacdo para realizar esta tarefa com conhecimento de causa. Mas, nao

! AB é quadro sénior do Inde, ocupando, na altura desta entrevista, a fungdo de Coordenador do processo da
Integracdo num dos Grupos/ Areas Curriculares



279

temos escapatoria, faremos, ou estamos a fazer o trabalho, porque estamos ligados a instituicdo a
guem compete realizar essa tarefa.

Pergunta 2:

RS: Voltemos ao préprio trabalho. Em que ponto de situacdo estamos, agora e quais 0S passos
seguintes?

AB: Neste momento estamos a trabalhar nos Programas de Ensino. No principio deste ano, todos
os Grupos de trabalho estiveram em retiro e produziram as linhas gerais comuns a todas as areas;
as das areas afins esbocaram a estrutura geral dos Programas de Ensino, isto €, com base nas
competéncias definidas pelo Pcesg, elegeram os temas-base do ciclo e a sua divisao pelas classes.

Agora estamos a trabalhar nos Programas da 82 classe.

Pergunta 2.1

RS: Como € que se organizou a participagdo dos professores nessa fase?

AB: A representacdo dos professores processo inicial da elaboracdo dos Programas no retiro,
obedeceu a um critério de representatividade onde cada provincia foi representada por um
professor, de Histdria ou de Geografia.

RS: Parece-me que voltou a haver adiamento da introducdo dos Programas das novas Disciplinas
Integradas, foi?

AB: Sim, é verdade. Houve adiamento (mais um) da introducao prevista para 2012, podendo vir a
ser agora em 2013. Estamos a trabalhar agora, com vista a experimentacdo que podera ocorrer
ainda este ano em escolas da Cidade e Provincia de Maputo. Esperamos que a experimentacao
nos permita colher subsidios sobre o que os professores implicados no trabalho com estes novos
Programas nos possam fornecer. Assim trabalharemos com base nesses subsidios com vista a

melhorar os Programas e produzir as versoes finais.
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ENTREVISTA 4

Entrevista 4 — Gravacao N° 061. Efectuada a 15 de Fevereiro de 2011.
Local: Mined. Respondente: AC'. Pesquisador: RS.

Pergunta 1:

RS: A nossa conversa, chefe, ira girar a volta do trabalho que fizemos na sequéncia da
Estratégia do Ensino Secundario Geral e Formacado de Professores Secundarios, de 2001. No
processo da busca da documentacdo achei este documento que fundamenta melhor as
questdes que eu quero levar & volta daquela Estratégia - este é 0 documento que orientou o
nosso trabalho de revisdo pontual dos Programas. A questdo é, quando nds fizemos a revisdo
pontual dos Programas (que foram duas ou trés vezes em que fizemos isso), no ambito da
procura de conferir habilidades para a vida que aquela Estratégia nos dizia, claramente, dos
Programas ndo permitirem o seu desenvolvimento, por serem "altamente académicos e
enciclopédicos”. Qual era, exactamente, o alcance que tinhamos em vista com essas revisoes
e, num outro angulo, que tipo de controle que tivemos sobre essa actividade? Esta é a primeira

pergunta:

AC: Bom, uma das grandes questdes tinha a ver com a vastidao (sic) dos nossos Programas e
essa vastidao fazia com que nés nao conseguissemos dotar, de facto, o aluno de habilidades
para a vida. Porqué isto? Porque havia muita correria no sentido do cumprimento dos
Programas, e n6s vimos que os Programas ndo eram cumpridos e a prova disso é que nos
exames, sempre que saissem as Ultimas matérias, tinhamos problemas. Tivemos casos de
disciplinas que contemplaram uma grande percentagem das Ultimas matérias e tivemos sérios
problemas nos resultados nos exames. Falando em termos praticos, as ciéncias trazem mais
habilidades, sem duvidas, em termos praticos, E... havia este problema, portanto, a vastiddo
dos Programas fazia com que ndo houvesse espaco mesmo para realizar aquelas experiéncias
que ndo precisam mesmo de entrar no laboratorio, quer dizer, experiéncia de méo livre, a
interpretacdo dos fendmenos, etc, quer dizer, o ensino era mesmo académico. Bom, na altura
ndo falavamos muito do ensino centrado no aluno, mas, por detras disso, estavamos a procura
disso. Nao faldvamos directamente, diziamos que estdvamos a procura e as habilidades

estavam 14, ou ndo, etc. E faldvamos nas nossas capacitacdes, nos nossos Planos de

! AC é um quadro sénior do Mined, ocupando, na altura da entrevista, a chefia de um dos departamentos da ja
extinta Direc¢do Nacional de Educacédo Geral.
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Actividades (PdAs) falavamos muito das formacdes que era preciso fazer, capacitagdo de
professore, etc. Essa era uma das formas de comprovarmos o que se passava no terreno, no
sentido de a partir daqueles que formavamos, medirmos o que teria acontecido com oS
trabalhos anteriores. Depois, comegamos a ter problemas com o financiamento e ndo
financiamento etc. Esta era uma das formas que usavamos para ver se o0 que nos decidiamos
estava a ser cumprido ou ndo. Esta € uma questdo que aparecia muito nos TdRs e me
preocupava em verificar isso. Ah... havia, como se chamava nos TdRs?, Aspectos de Dificil
Compreensdo, quer dizer, havia uma compreensdo de fazer o controle no sentido de ir
identificando, cada vez mais, 0 que é que ndo esta bem Portanto, penso que foi mais ou
menos isso. O que motivou mais até, é o facto de vastiddao dos Programas foi o grande
problema e isso tornou, de facto, o ensino enciclopédico, porque ai ndo vamos ao fundamental
e esse exercicio obrigou-nos a vermos para o fundamental. Olhar para uma Unidade
Didactica, o que é que é preciso? Qual € a aplicacdo disto? O que €é que isto significa? Qual é

a relagdo disto com a pratica?

Pergunta 2:

RS: Esse é um lado da questdo, que, inclusive, esta claramente explicito nos documento. O
outro lado, chefe, tem, também, vérias faces: do ponto de vista da efectiva realizacdo do
comando dado, qual era a estratégia para descortinar a efectiva realizacdo do comando, por
um lado, por ouro lado, qual foi a estratégia para se aperceber do nivel de absorcao por parte
dos professores do que havia a ser feito e os efeitos disso no processo de ensino e
aprendizagem e para os alunos. Que estratégia foi montada, primeiro aqui, "em casa", para se
ter o feedback nos grupos de disciplinas, ja& que o nosso trabalho aqui era de grupos de
disciplinas e, naturalmente, cada grupo de disciplina, eu digo, por exemplo, na area em que eu
trabalhava, nas Ciéncias Sociais, havia um certo entendimento sobre habilidades para a vida,
sobre extensdo dos Programas. Entdo era preciso que os diversos grupos fizessem essa
conciliacdo, para depois, isso passar para os professores e, depois, fazer com que aqueles
fizessem reflectir isso nos alunos. Qual foi a estratégia? Que esquema para concluir da

efectividade do nosso trabalho e, depois, passa-lo para os professores?

AC: Estratégia como tal nao foi feita... esquema...sistematizado, eh... algo organizado, de
facto, para melhor controlarmos esta revisdo dos Programas, que o caminho é este, n6s temos
gue caminhar desta forma no sentido de avaliarmos melhor, de facto, isso nao foi feito como

tal. Mas, o que eu sentia, de facto, € que nas formacdes nas capacitacbes, havia esta
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preocupacdo, quer dizer, tanto mais que, em Fisica, por exemplo, por forma a controlar esta
parte e, o cumprimento do Programa e, a questdo das Dosificacdes foi também, um problema,
DosificacGes eram enviadas para as escolas, para as provincias, houve uma altura em que 0s
professores tinham isso, era um instrumento para verem como € que, mais ou menos, podem
dividir as suas aulas, por forma a alcancarem o objectivo, sem, de facto, substituir as
planificagdes. Entdo, este era um instrumento que, penso que, ajudava muito e, n6s nao
fizemos isso em todas as disciplinas E, alguns achavam: "nds estamos a criar um mau habito,
os professores vao deixar de planificar”". Mas, ndo era um controle, mas um instrumento para
ajudar a mostrar qual € o objectivo. O tratamento pode ser feito desta maneira e neste tempo e,
chegado aqui, podemos, no laboratério, fazer esta ou aquela experiéncia, temos tantos
exercicios para consolidar esta parte, porque para cumprirmos este objectivo temos que
ordenar desta forma. Portanto, era um instrumento de apoio e, de facto, para controlar isto, até
houve uma altura que, nés envidvamos livros, textos de apoio, porque esta questdo de
biblioteca ndo é um assunto iniciado hoje. Isto tudo para apoiar 0 processo, mas ndo um
controle directo, mas, se tu das livro, pelo menos sabes que ele vai cumprir aquele objectivo,
ele ha-de ler, vai, melhor, se calhar, organizar as suas aulas.as supervisdes, podiam, também,
ser um instrumento de controle, mas uma supervisao, ja sabemos, dura o tempo que dura e,
tinhamos TdRs, qual é o aproveitamento que era alcangado, e nds podiamos ver a partir das
supervisdes e, quais foram as principais dificuldades, no cumprimento deste e daquele
objectivo, é certo que, na supervisdo vao a provincia um grupos de técnicos que respondem
por uma determinada area, ndo da para ver cada uma das disciplinas. Isso para dizer que, de
facto, fizemos um controle empirico. Estés a ver? Néo foi algo, assim, sistematizado: revisdo
do Programas, como é que estamos documentados? Os TdRs sdo abertos? Vamos e até hoje
continuamos. O que deve acontecer é que a supervisdo pedagogica que sempre defendi,
também é que tem que ter um caracter investigativo e isso é dificil, ndo sei se, com as
proximas geracdes podemos chegar 14: com um instrumento claro, vou ver os aspectos gerais
sim, mas a mim, o que me leva, porque, ... um exemplo, a questdo de leitura e escrita, 0 que é
gue eu posso pesquisa? Que instrumento claro para recolha de dados posso usar? E, depois,
voltar, e sistematizar os dados e ajude o Mined na tomada de decisdes. Quando se diz que o
Mined tem que pensar, eu entendo assim, é assim como podemos funcionar. S&o coisas assim.
Mas, ja agora que estamos a falar disso, vou-te dar um exemplo, bom, tu estas fora, mas deves
saber um pouco a situacao, algo que esté fora de controle, nossa implementagéo do curriculo,
este mesmo, o novo curriculo do ESG esta a dar muitos problemas, mas muitos problemas

mesmo, desde o Plano Curricular e implementacdo do Regulamento de Avaliacdo, porque ha
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um desfasamento, em que ndo ha testagem do curriculo. Fazemos o curriculo, ndo o testamos!
Temos 0 novo Regulamento de avaliacdo, também, ndo testamos! Entdo, sdo dois
instrumentos fundamentais que nao testamos! E, na propria concepcéo, o Inde € que concebe
o curriculo, mas esté fora da avaliacdo, ndo esta a prever o que € que vai acontecer em termos
de avaliacdo nesse curriculo. Vem a Dineg, em principio, também, fora. Tudo bem que
algumas pessoas que participam na elaboracdo do Regulamento de Avaliacdo ndo estiveram
envolvidas na elaboracdo do curriculo. Entdo, € o Regulamento que esta sendo feito na base
de leituras do documento do Plano Curricular, ndo é na base da vivéncia do proprio curriculo.
Alguém chega, & o Plano Curricular, encontra 14 as directrizes e desenha as directrizes do
regulamento da avaliacdo da maneira que entende na leitura que faz. Entdo, isso fica dificil.
Bem procuramos equilibrar esse assunto, porque temos colegas que participaram, mas nao
participaram no trabalho do curriculo, a prépria consultoria ndo participou na elaboracdo do
curriculo. Entdo, hd um desfasamento, isto € um fosso muito grande. Portanto, regulamento

ndo foi testado o proprio curriculo ndo foi testado. Deu no que deu. E, até hoje ndo estamos a

consequir resolver o problema e ndo da para criar adendas. Entdo, o trabalho que foi feito

agora, que é mandar os técnicos a uma supervisdo, ver como é que estd o curriculo, como €
que esta sendo implementado, por causa dos problemas que havia, foram la detectados la os
problemas, trouxeram, foram sistematizados houve um relatério de tudo o que esta a
acontecer e, culminamos, agora, ainda esta semana com um encontro onde apresentamos a
todos, na presenca de alguns directores de escolas, chefes de departamentos pedagdgicos
provinciais, alguns distritais também, a inspecc¢éo, etc. 0 que € que vimos: a situacdo €é esta -
que o Regulamento ndo estd bem, motivado pelo préprio curriculo. Temos muitas
reprovagdes e nds aqui ndo conseguimos ver o problema: curriculo, exame, regulamento.
Qual é o problema? Ah, é que o curriculo é profissionalizante, ah, as ciéncias é que ndo ha
material. Estamos a dizer que é profissionalizante, mas ndo temos material, ndo estamos a
fazer nada, estamos a ver também. E, depois, € o regulamento; a nota minima que € 7 (sete),
também dizem que eliminou, também contribui. Entdo, ha isto: este é o grande problema e

vamos continuar a ter.

Pergunta 3:

RS: Sim. Agora quero fazer uma pergunta um pouco provocatéria, sabe que eu sempre fui
critico a isto. E esta passagem aqui: "nnnn". Bom, é esta questdo da tendéncia que ¢ evidente,
a tendéncia da subalternizacdo das ciéncias sociais, aqui reflectida pela afirmacdo segundo a

qual se muitos alunos as escolhem, isso por si s6 significa a diminuicdo, no pais, da massa
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critica. O que sabe do que isso possa estar provocando no seio dos professores,
particularmente, os destas areas? E a discussdo antiga, da centralidade da Matematica, da
linguas e das ciéncias no curriculo. Do ponto de vista das ciéncias sociais, habilidades para a
vida, engloba a capacidade de insergéo social, no meio circundante, a capacidade da sua
leitura, etc, e 0 documento assume que tudo isto ndo contribui para a criagdo da massa critica,
como é? Mas, o curriculo clama pela relevancia social, ndo lhe parecem contraditorias estas

posicdes?

AC: De facto, analisando bem, de fato, a frase assim como esta, ndo esta assim tdo bem, eh,
porgue a questdo, também, dos alunos seguirem mais a area das Ciéncias Sociais muitas vezes
tem também, a ver com a forma como nds tratamos as proprias ciéncias naturais, a propria
Matematica, € que tornamos 0 ensino mesmo académico em que € uma confusdo de equacdes
e formulas que o aluno ndo vé para onde é que estd caminhando. Um exemplo concreto: se tu
estas a dar a 10? classe, por exemplo. Na 102 classe nds sabemos que, depois os alunos vao
fazer opcdes - uns para as ciéncias e outros para as ciéncias sociais. Vamos a uma aula de
fisica, por exemplo: se u estas a dar um fendmeno em hé duas cargas positivas, nos sabemos
que essas forgas se repelem, vamos elaborar uma ficha de exercicios, vai falar das leis e tudo
mais, pede-se o calculo de diversos valores, distancias, cargas, etc, mas, em nenhum momento
nos discutimos a questdo da lei, o que é que a lei diz? Porque se eu tenho duas cargas
eléctricas, enquanto ele ndo perceber por que € que as cargas se atraem 0 que acontece quando
as distancias sdo aumentadas? Diminuidas?, por ai fora... A questdo é exactamente que nés
estamos a matematizar 0 nosso ensino. A questdo da massa critica também, tem a ver com a
maneira como as proprias ciéncias sociais sao ensinadas. Ndo é por acaso que agora a
matematica passa a ser obrigatorias também, para as Ciéncias Sociais, porque as ajuda na

percepcao do fendmenos.

Pergunta 4:

RS: Relativamente & passagem do testemunho Dineg/Inde no que concerne ao
desenvolvimento curricular, particularmente, a elaboracdo de programas. Quis 0S seus
comentarios?

AC: De facto, a passagem do testemunho ndo foi bem feita. A passagem desta actividade para
0 Inde comegou no mandato do Ministro Nguenha. Eu até estive num Consultivo em que o
Ministro Nguenha dizia que a tarefa de desenvolver o curriculo é do Inde. O Ministro

preocupou-se mais com o local onde a actividade deveria ser desenvolvida (neste caso, qual o
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6rgéo). E o Inde. Entdo tem que passar para o Inde, sem olhar, neste caso, para aquilo que sdo
0s recursos, principalmente os humanos do préprio Inde, a prépria experiéncia acumulada no
Inde, que era mais no Ensino Primario. Deveria ter havido um programa concreto, uma
estratégia de aproveitamento do capital humano aqui na Dineg que, infelizmente, ndo foram
exploradas. Houve uma espécie de acomodacdo ao preceituado nas atribui¢cBes organicas
descurando todo um capital acumulado durante décadas pela dineg, o que fez com que a
propria Dineg ficasse relaxada e se desligasse deste trabalho. Mas a Dineg ela tem, de facto
essa experiéncia acumulada, reforcada pelo facto de que muitos técnicos da Dineg para aqui
vieram trazendo como bagagem, muitos anos de sala de aula. O envolvimento dos professores
do ESG no curriculo ndo foi, também, dos melhores, é um envolvimento mais adhoc, ndo é no
sentido de um envolvimento permanente, uma escola concreta, com um grupo concreto de
professores, durante um periodo determinado, pesquisando um determinado aspecto como
contribuicdo ao curriculo, descentralizando a pesquisa e dando as bases algum protagonismo
na contribuicdo para alguns dos problemas do nosso curriculo. Portanto, o envolvimento ndo
se pode reduzir a uma chamada para uma reunido, tem que ser um plano, uma estratégia

concreta. Mas, o problema é que nos queremos ir para la.

RS: Tudo bem, eu sabia que, as davidas que eu tinha, o chefe iria esclarecer-me e ndo me

enganei. Muito obrigado.
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ENTREVISTA 2

Entrevista 2 — Gravacdo N° 043. Efectuada a 22 de Dezembro de 2010.
Local: Inde. Respondente: AM®. Pesquisador: RS.
Pergunta 1:

RS: Analisando os Programas de Ensino do ESG, a partir da introducdo do SNE, verifica-se

que a instituicdo de sua origem €, ora @8 DNESG/Mined, ora o Inde.

Qual ¢é a explicacdo para este fendmeno, tendo em conta que ao Inde cabe a tarefa do

desenvolvimento curricular?

AM: Desde 1994, ano em que vim ao Inde, dos documentos que eu tive acesso, o0 Unico de
carécter oficial que norma as actividades do Inde no qual se descrevem as atribuicdes e as
competéncias, é o préprio Estatuto do Inde, publicado em Boletim da Republica (BR), que é,
digamos, o Unico documento oficial no qual assentam as tarefas e atribui¢es do Inde. De la
para cd foram sendo feitos os ajustes usando documentos que ndo chegaram a ter validade
juridica que substituisse o Estatuto.No entanto, esses ajustes e esses documentos, nao
chegaram a ter validade juridica, tal como esse primeiro Estatuto. Com a aplicacdo desses
documentos, o Inde foi alterando algumas das suas atribuices e alguns dos seus
departamentos deixaram de existir, por exemplo, o Departamento Editorial, cuja extingdo deu
origem a Editora Escolar. Igualmente, deixou de existir ao longo da historia do Inde o
Departamento de Investiga¢do. Contudo, nenhuma da documentacgdo com base na qual se tem
vindo a fazerem essas alteracfes tem o mesmo valor do Estatuto publicado em BR o qual cria
o0 Inde nos anos 80. Portanto, se me perguntar por documentos que validem o actual estagio
do Inde, dir-te-ei, apenas que vamos encontrar documentacdo internos que, do ponto de vista
juridico podem ser considerados ilegais, porque ndo temos um Estatuto outro que substitua

aquele dos anos oitenta a que me referi.

! AM ¢ actualmente um dos quadros dirigentes do Instituto Nacional do Desenvolvimento da Educacéo (Inde).
Trabalha nesta instituicdo desde 1994, ap6s terminar a sua formacdo superior, transferido da sua anterior
ocupacdo de professor. No Inde, envolveu-se, sucessivamente, em trabalhos de pesquisa educacional e
desenvolvimento curricular, tendo desde a primeira hora do seu enquadramento no Inde, liderado vérias equipas
de pesquisa e do Desenvolvimento Curricular.
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RS: Agora, bom... eu vou ter que ler, naturalmente, esses documentos. Mas, esta questéo
persiste, porque eu tenho um Programa da 8?2, de 1990, que tem a chancela do Inde, o de 1991,
da 92 é chancelado pela Dineg. Eu, quando entro na Dineg, em 1991, encontro esses dois

Programas e dou sequéncia com a 102, 112 e 122 classes.

AM: Eu penso que essa é uma grande incognita que fica, mas pelo que eu sei das conversas
tidas com os anteriores directores do Inde e, por aquilo que eu tive oportunidade de perceber,
e sei e, de facto, percebi é o facto de, nalguns momentos da histéria, o Inde ter deixado as
actividades de desenvolvimento curricular. O desenvolvimento curricular foi movido daqui
para as Direc¢des Nacionais, foi, também, escangalhada (sic) a parte de documentagdo (como
eu disse), havia, também, um centro multimédia, foi deslocada, também, a componente
Alfabetizacdo, a componente Educacdo Geral, foi toda ela deslocada. Mas, essa €, digamos,
uma incégnita, e uma duvida que persistiu até aos uUltimos quatro, cinco anos, que, entdo, foi
preciso um Despacho Ministerial para que, por exemplo, o curriculo do Ensino Secundéario
voltasse para o Inde. Neste momento estamos em processo para devolver toda a componente
curricular que esta 1a relativa a Alfabetizacdo, o Ensino Técnico Profissional, etc. Portanto,
estamos de novo, a recuperar o que esta instituido no BR que cria o Inde. Eu penso que nunca
houve duvida para ninguém, que a funcdo do Inde é essa, desenvolvimento curricular. E fazer
pesquisa educacional, mas, condicionalismos outros, terdo motivado a deslocacdo da
componente do desenvolvimento curricular do Inde para o Mined, que muitos dos nossos

profissionais e pessoas ligadas a Educacdo também nédo percebem e questionam.
RS: Ah, entdo, meu questionamento é legitimo.
AM: &, é legitimo, é legitimo.

RS: Mas, ha ai uma corrente que associa, eh (ndo sei, porque néo tive acesso ao BR a que se
refere, porque correntes, que se referem, por um lado, ao facto de que o Inde teria nascido
com a missdo de se encarregar pelo Ensino Primario, isso por um lado. E, por outro lado,
refere-se, também, a alguma falta de capacidade técnica, de experiéncia, enfim, isso terd

alguma razdo, algum cabimento?

AM: Penso que ndo, quando for ler o Estatuto do Inde publicado em BR hé-de notar que
estava tudo isto previsto, no sentido de que... estava claro o que se pretendia com o Inde;
instituicdo vocacionada para a planificacdo e o desenvolvimento curricular e pesquisa

educacional. Isto estd 14, muito claro. Talvez para recordar € que, esses questionamentos



290

deixam de ter validade quando esta institui¢do é esta que desenhou o novo Sistema Nacional
de Educacdo, € esta instituicdo que coordenou a implementacdo deste Sistema, produziu os
Programas, produziu os materiais de ensino, para todos esses subsistemas do ensino e, quando
foi criado o Inde também se criou a capacidade para desenvolver essas actividades. Eu
acredito que ndo € por ai, a instituicdo é criada e essa capacidade estava aqui instalada. A
partir do momento em que esvaziado, no sentido de perder a componente curricular, de facto,
ela se concentrou em pesquisa educacional e esta capacidade estava aqui instalada para o
desenvolvimento da pesquisa. Eu penso que esses argumentos da capacidade técnica nao séo,
com é que vou dizer, ndo sdo, éh... muito sustentaveis, porque o Inde dessa altura ndo é, se
quisemos olhar para o tipo de pessoas que estavam aqui a trabalhar e que desenvolveram
essas actividades de grande importancia e que foram importantes para a historia da educacéo
ndo tinham a formacédo que nods hoje temos, ndo tinham a formacéao, mas hoje ja estamos, em
termos de formacdo, se pensarmos em formacdo superior e até formacdo para areas de
especialidade, para areas especializadas, estamos se calhar, hoje melhor comparativamente ao

gue estavamos nos anos iniciais. Portanto, penso que ha-de ser necessario outro estudo.

RS: E, ha-de ser necessario outro estudo. Mas, eh, sio cogitagdes e quando a gente encontra
entidades de proa a gente tem que colocar para perceber melhor. Agora, entrando
propriamente na revisao curricular e, e, particularmente nesta questdo da integracdo, existe
aqui um debate, eu préprio devo confessar que ja pensei nesta ideia que vou colocar, mas eu
ndo a vou colocar como eu. E o debate que existe, tanto é que existem mesmo posicdes em
teses e dissertages que defendem isto. E assim: quando nds lemos a documentacio (bem, eu
estou a fazer uma auto-reflexdo, porque me sinto parte do processo), quando lemos a
documentacdo normativa nossa, nomeadamente, os Planos Curriculares, os Programas, fica
claro o que é que nos pretendemos, ou, qual é o horizonte com a integracao, mas ha uma
problematizacdo que se coloca: vou falar da area de Ciéncias Sociais que é aquela que
conheco é a que tenho estado a ler, existe uma posicdo que se forma que diz que a nossa
integracdo, possivelmente, tenha sido assumida, apenas, numa perspectiva de fusdo de duas
disciplinas e ainda por cima, ha outros mais radicais que dizem que essa juncdo (portanto,
assumindo a posicdo da juncdo), que essa juncdo tenha sido desproporcional, para essa ala
radical e, partindo do pressuposto de que a jungdo é das cadeiras de Histéria e Geografia, é
que essa juncdo teria acontecido (e estd acontecer) favorecendo a Histéria em detrimento da
Geografia. Eu ja tentei explorar muito isso. Eu sei que esse é um terreno muito complexo, mas

eu nao posso deixar de querer ouvir a sua posicao face a isto.
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AM: Bom, eu acho que, se nds quisermos olhar para esta questdo da integracdo eh... do ponto
de vista de juncdo ou ndo juncdo, eu penso que estaremos a fazer uma analise bastante
simplista da filosofia que nds pretendemos adoptar. Eu penso que uma das grandes inovacdes
deste curriculo do ESG foi que estivesse orientado para o desenvolvimento das competéncias.
E, para desenvolver um curriculo orientado por competéncias implica, digamos, percebermos
e dominarmos esta abordagem por competéncias. Dizer que, de facto, nés partimos de ma
situacdo em que isto era tudo novo, portanto, houve o exercicio de formacao, capacitacéo, etc
mas acredito que haja, de facto, vozes ou sectores que, pensando na histéria da nossa
Educacdo, porque, de facto ja tivemos momentos em que tinhamos disciplinas, digamos,
juntas, ndo sei se se tratava, mas acho ndo, ndo se tratava de integracdo, mas foram 0s
embrides de... alguma coisa que foi evoluindo e, portanto, quando comegcamos a fazer o
discurso da integracdo, o discurso da abordagem por competéncias, das abordagens
integradoras, etc. A primeira reaccdo, nalguns casos foi que se comegou a olhar para isto
como o regresso &s situacOes do passado, das Ciéncias Fisico-Quimicas, das geografico-
naturis, etc. e que dao esta ideia de fusdo. Ora, 0 nosso objectivo é de facto, termos claro quais
as competéncias que os alunos deverdo desenvolver no final de cada etapa de aprendizagem,
foi isso que nds tentamos fazer, tentamos fazer uma estratégia para encontrar um consenso
sobre essas competéncias que nos temos ali definidas que sdo doze e a partir dai organizar o
nosso curriculo a partir dessas competéncias. E ai € onde estd 0 nosso exercicio, que dentro
das competéncias que dizem respeito a formacdo de um cidaddo que... quer dizer, que
participe integralmente, na sociedade, que se conheca, 0 seu meio natural e social. Entdo €
onde esté situado o nosso maior desafio: como ter isto sob a forma de um curriculo nesta
abordagem, como organizar estas aprendizagens dentro de um Programa. O primeiro
exercicio, de facto, foi no Ensino Basico, que é este exercicio que esta a ser questionado dessa
perspectiva que pds. Mas, digamos que, a nossa perspectiva era, de facto, conseguir essas

aprendizagens integradas.

RS: Falou agora, ha pouco, de um termo que é basico do que estamos ou pretendemos fazer,
que é o consenso. O consenso aqui significa entendimento entre o corpo tecnico, que &,
digamos, a base, que faz as propostas e, bem como, enfim, os professores que séo, no fim, os
implementadores. Portanto, eh... eles, enfim, mais do que dominarem ou obterem
conhecimento, exigir-se-ia deles comprometimento com o que estamos a fazer. Aqui também,
vou-me socorrer eh...(é assim, bem, aquilo que se assume como consenso entre nos, eu

assumo, mas, eu estou trazendo outras vozes, até para nos permitir problematizar, também). E
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que h& vozes que clamam que os professores ndo estdo tdo comprometidos como seria de
desejar. Primeiro, porque (e eu estou a falar desses estudos) é que eh...ha uma visdo critica da
elaboracdo de propostas e coloca-las perante os professores para se pronunciarem, eh...
segundo estas visdes, seria muito mais produtivo a compreensdo, a partida, dos professores,
do que estamos a fazer e eles assumirem connosco e produzirem, ou melhor, e no conjunto
produzirmos o que nds precisamos. Nao parece, segundo estas visdes que seja isto que esteja a
acontecer e, inclusivamente, se socorrem do ponto de situacdo no proprio Ensino Primario
assim, pelos professores e, para uns essa alguma falta de assuncdo tem a ver com
compromisso, 0s professores sentir-se-d0, quer dizer, ha uma tendéncia dos professores, ainda
que de certa maneira camuflada, se distanciarem do processo. E este 0 seu sentimento? N&o é?

Que comentario se lhe oferece fazer?

AM: Bom, eu penso que vamos comegar, se calhar, pelo que foi e pelas inten¢bes do Mined e,
neste caso, tendo como agéncia de execucdo o Inde: Eu penso que esta claro a partir dos
nossos documentos e a partir da maneira como montamos o0 processo do desenvolvimento do
curriculo do Ensino Basico, a... a intencdo de desenvolvermos um curriculo participativo, eh...
baseado no principio de que todos os intervenientes sdo parte integrante do processo e, quanto
mais envolvidos e melhor conhecerem a importancia e as necessidades de todas as mudancgas
que estamos a pretender pdr em pratica iriam implementar melhor. Eh, no processo do
desenho do Ensino Béasico e também no processo do desenho do curriculo do Ensino
Secundario, portanto, usamos, exactamente, a experiéncia do Ensino Bésico, portanto, foi
montado, foi usada uma metodologia para assegurar estratégias participativas e, nesse sentido,
montada uma estrutura de 6rgdos de consulta para permitir envolvimento. Dizer que foi a
primeira vez que no Pais se desenvolveu um curriculo participativo e, vamos dizer, grosso
modo, “fora do gabinete”, em que, numa primeira fase, eh... 0s nossos intervenientes de se
pronunciarem, eh... ter consensos sobre o estagio, sobre o diagndstico do nosso sistema
educativo e, relativamente ao Ensino Basico. Portanto, isso foi feito a partir dos 6rgaos que
nos criamos a partir do nivel local para promover este debate. Isso pode ser encontrado no
nosso Projecto de Transformacdo Curricular, mas também, do Ensino Secundario. Portanto,
estou a referir-me, digamos, as fases marcantes. Portanto, consensos, portanto foros
provinciais que consensualizavam o diagndstico. Voltamos para a nossa base e desenhamos o
esboco do nosso plano curricular, depois, o esboco do plano curricular voltou a base para ser
consensualizado ao nivel dos foros provinciais. N&do estou a referir-me ao desdobramento dos

foros provinciais até ao nivel do distrito, ao nivel da escola comunidade, etc, portanto, este
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debate teve tentaculos até ai. E tivemos, digamos, outros 6rgdos de nivel nacional,
representativos do Pais para participar, discutir e validar e aprovar os documentos curriculares
gue nos produzimos. Depois seguiu-se a fase da preparacdo da implementacdo. Ai também,
foi montada uma estrutura eh... em cascata para permitir a preparacdo da entrada em vigor do
curriculo. E tudo isto foi feito, claro, tendo em conta que a cascata tem o0s seus problemas,
pois a medida em que a cascata foi descendo, ndo é, foi perdendo alguma qualidade.
Tinhamos em pratica, elementos que permitissem reduzir o risco desta perda, mas admitimos
que houve alguma perda, e, digamos que as a perdas maiores acontecem apo6s a introducéo. O
movimento foi intenso na preparacdo, mas apos a implementagdo, quando o curriculo passa
para a fase da implementacédo, da generalizacdo ai, eh... algum do impeto que havia ao longo

da fase de preparacdo, esmoreceu.

Em relagdo ao Ensino Secundario, portanto, estamos a seguir 0 mesmo modelo. Em
dimensao, se calhar, reduzida, porque nds estavamos a falar, no Ensino Basico, na altura, de
cerca de 10.000 escolas, estdvamos a falar de um universo de professores muito maior. Mas,
ao nivel do Ensino Secundario, estamos a falar de cerca de trezentas escolas e, estamos a
falar, também, de escolas com um nivel de acessibilidade melhor, de um raio melhor que a
escola priméria, que vai até ao Posto Administrativo. A escola secundaria ainda est4 ao nivel
das sedes distritais. E, entdo, ai também, estamos neste processo, ja fizemos uma primeira fase
que foi levar a mensagem da necessidade de mudanca do curriculo e, neste caso da integracéo.
A necessidade de avangarmos nesta integragéo, discutirmos as alternativas que temos para a
integracdo, consensualizar o modelo que... se propfe, ou, pelo menos, que nos parece a
alternativa viavel para este exercicio e estamos ainda, portanto nesse processo de busca de

consensos

RS: Bom, hummm, é suspeita a pergunta, mas vou fazé-la, ndo posso nédo fazer: qual € que &,
da leitura que se faz, a este estagio, em que estamos, a disponibilidade dos préprios técnicos,
0 entusiasmo, a resposta deles face, e, depois também, ligado a isto, a propria capacidade de
realizacdo do projecto ndo é... porque a integracdo é... ela tem os seus meandros, nao é, e,
entdo, qual é a leitura, qual é o ponto de situacdo neste momento? Eu sei que no passado,
houve esta tentativa de apoio em termos de capacitacdo, etc qual € o ponto de situacdo? Eu
vou dizer por que é que faco esta pergunta, bom, eu ja estou toda esta semana estou a
trabalhar e a tentar conversar com 0s colegas para saber o ponto de situacao, etc e senti por

parte de alguns colegas, ndo vou dizer relutancia, mas senti algum desanimo no sentido
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mesmo de que, "que capacidade técnica € que nds temos para fazer o que nds temos que

fazer?". Entdo, qual é a situacdo a este respeito?

AM: O que eu digo é que, em todos 0s projectos que nds temos aqui, uma das componentes
essenciais é a capacidade técnica que nos temos para lidar com o assunto em causa. A nossa
filosofia é capacitar 0s nossos técnicos atraves de consultorias externas e, entdo, esta sempre
prevista esta componente reforco da capacidade institucional e as nossas formas deste reforco
sdo a consultoria nacional e internacional que tem sido mobilizada. Neste momento, 0s
colegas trabalham com consultoria local, eh... ja& temos identificado um consultor
internacional que esta em contacto connosco, esperando o melhor momento, de acordo com a
propria conversa que tivemos com este consultor, espera o melhor momento para poder
intervir. E, dizer que esta é a melhor maneira que nds encontramos, por outro lado, também, a
troca de experiéncia, portanto, com paises identificados que tenham experiéncias de sucesso,
eh... porque uma coisa é aquilo que nés, pela via da consulta documental, temos acesso pela
via da Internet, pela via dos documentos, da bibliografia que temos aqui, mas ha coisas
praticas, € preciso ver no terreno. Para isso programamos visitas a paises que tenham
implementado com sucesso estes modelos para poderem alimentar a capacidade dos nossos
técnicos. Portanto, no fundo é isto

Agora, quando falamos em capacidades também, estamos a falar de recursos, porque
estes investimentos normalmente sdo caros e nem sempre 0S recursos estdo disponiveis na
hora em que n6s achamos importante e até dai, digamos, a propria... 0 préprio cronograma de
desenvolvimento deste curriculo vai sofrer alteracGes, exactamente, porque ha etapas que ndo
conseguimos realizar por falta de recursos na hora, quando os recursos foram disponibilizados
ja ndo podiamos fazer determinada actividade. Entdo, vamos neste momento, quer dizer,
alterar um pouco 0 nosso cronograma para permitir esse aprofundamento e o cumprimento de

etapas que nos consideramos cruciais nesse desenvolvimento.
RS: Certo. O nosso horizonte era 2012...

AM: Sim, era 2012 com testagem em 2011, mas achamos que precisamos ainda de
amadurecer, mas sobretudo, quer dizer, amadurecer, mas amadurecer envolvendo alguns
intervenientes que, até aqui tinham alguma relutancia em relagdo a este modelo e estamos a
falar da questdo de formacdo de professores que estd ao nivel de instituicdes como a
Universidade Pedagdgica. Quando nos inicidmos este processo a Universidade Pedagdgica

estava a iniciar uma reforma e, era, digamos, a reforma que estava a iniciar estava em
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caminho contrario ao que se estava a prever e isto era um risco muito grande. Entdo tivemos
que, neste sentido, abrandar a nossa marcha em relacao a esta perspectiva para assegurar que a
UP estaria connosco na reflexdo. Neste momento estamos, vamos dizer, num momento

melhor do que ha alguns trés, quatro anos atras, em termos de articulacao.
RS: Bons sinais!...
AM: Sim, acho que sim.

RS: Muito bom, bem, ouvi, inclusive, falar-se de um Memorando, ndo sei, exactamente, o que

é que €, ndo tive, ainda, a oportunidade de ler, mas ouvi uma coisa assim...

AM: Bem a ideia do Memorando é aproximar, ahhh... aproximar as duas instituicdes no
sentido de que o Mined esta neste momento a enfrentar grandes desafios no que diz respeito a
qualidade e sentia toda uma necessidade de, com a UP, chegar a consensos sobre
determinadas &reas prioritarias para o Ministério. Entdo foram identificadas areas tais como a
formacdo de professores, como é 6bvio, a questdo da pesquisa educacional, a questdo da
gestdo escolar, portanto, sdo preocupacdes que o Ministério tinha, mas precisava de um
parceiro, embora a UP fosse, digamos, um parceiro natural, mas que o parceiro se comegasse
a orientar por aquilo que sdo os desafios do préprio Mined. Alias, a UP é quem fornece 0s
professores ao Ministério, portanto, era de todo o interesse que as ideias, ou seja, as metas
estivessem aproximadas. Entdo, esse memorando vai nesse sentido e desenvolvermos
actividades em conjunto, acertarmos alguns aspectos relativos a formacéo de professores para

que a UP possa servir cabalmente o sistema educativo.

RS: Ehhh... estou a levar-lhe tempo, mas acho que vou ter ainda mais umas duas perguntas a
fazer: a primeira relaciona-se com o sistema, ainda bem que o Inde é, digamos, a instituicdo
na qual o Sistema, como é que vou dizer, é produzido, urdido, ndo sei... fica um pouco a
sensacdo de que o Sistema que clama pela existéncia dos subsistemas, etc, ele, eh... ndo esteja
a ser gerido como um Sistema. VVou-me explicar, eu, pessoalmente, tenho um pouco, também,
essa percepcao, quer dizer, eu queria que me aclarasse sobre isso. Ora vejamos: se olharmos
para esta area de que estamos a falar, da revisao curricular, no meu introito, disse que, em
1991, quando eu entro na Dnesg, o Mined estd a trabalhar em Programas do ESG, nessa
mesma altura, o Inde estd em preparativos que véao levar, mais tarde, a introducdo do Novo
Curriculo do Ensino Béasico. Em 2001, a Dneg produziu a Estratégia para o Ensino

Secundario Geral e Formacéo de Professores para o Ensino Secundario, nessa mesma altura o
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Inde esta a terminar os preparativos para a introdu¢do do novo curriculo do Ensino Bésico,
mas, se olharmos para aquele documento sobre o ESG a gente ndo vé nenhuma correlacdo
entre ele e o novo curriculo do Ensino Basico em geral, com o Ensino Basico, como tal, tanto
é isso verdade que, volvidos uns anos, nés tivemos que elaborar uma outra Estratégia. E, as
pessoas que ndo estdo por dentro perguntam: mas como é isso? VVocés comegam um processo
de revisdo curricular e, logo a seguir, um processo de constru¢cdo de uma Estratégia? As
pessoas ndo entendem que a revisdo que esta a ocorrer tem o seu parto na Estratégia de 2001.
Entéo, isto € um pouco para mostrar... eu ndo estou a falar da existéncia de uma Direc¢do que
nem a Dineg que engloba o Ensino Priméario e Secundario, mas estou a falar de pensar o
Sistema, pensar, porque isto tem implicacdes e, e bom, ha estudos que mostram isso e
podemos ver em casos tdo simples como a avaliagédo, por exemplo, em que o EP vai numa
direccdo e 0 ESG vai noutra. E ha esta interconexao, e estamos a falar do EP e 0 ESG que séo
0 mesmo subsistema, que é o Ensino Geral, a outra implicacdo disto € que, na verdade, desde
2001, com essa Estratégia do ESG, eu ndo sei se temos ideia das revisdes que fizemos aos
Programas de Ensino, com evidentes consequéncias na escola. Bom, eu préprio quando estou
aqui dentro ndo me apercebo disso, mas, quando me sento do outro lado e eu olho para dentro,
eu digo: meu Deus... Quer dizer, s6 com a revisao, com esta transformacéo curricular do ESG,
quantas vezes n6s mexemos nos Programa? Ehhh... eu dizia noutro dia, assim a brincar, que
nos fizemos os Programas Intermédios, os intermédios dos intermédios e, agora, temos que...
bom. Eu entendo que temos que, objectivamente, temos que fazer este compasso, eu entendo
isso. A verdade € que esses compassos, depois, o seu reflexo na escola, €, é terrivel! Entéo,

ehh... ha ai essa preocupacdo que... quer dizer, como é que nds pensamaos...

AM: Eu acredito que ai ha, quer dizer, ha duas questdes, hd duas, como € que vou dizer,
leituras, eh, que se podem fazer: uma é, portanto a que colocava em primeiro, a gestdo do
Sistema e, colocava como exemplo, a... um pouco, a proliferacdo de Estratégias que, de certa
maneira, parecem desconectadas. Eh... eu penso que, quer dizer, teoricamente, n6s temos uma
Estratégia, a Estratégia tem periodos de existéncia, de validade, e as Estratégias sdo, digamos,
instrumentos de operacionalizacdo de politicas neste caso nos temos uma Politica Nacional de
Educacdo e as Estratégias sdo, digamos, desenvolvidas, eh... para, digamos, assegurar que 0s
principios as metas definidas na Politica Nacional de Educacdo possam ser, digamos,
implementadas com resultados concretos ao longo destes periodos que muitas vezes ndo vao
mais que cinco anos, por isso, o periodo de existéncia de uma Estratégia € de mais ou menos

de cinco anos. Agora, ahhh, isto € assim, ha uma relacdo é que a politica € muito mais
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duradoira, a estratégia é por etapas, mas enquanto as estratégias se implementam e, sdo
revistas, sdo adequadas, etc, etc. a vida na Educacdo ndo para. Portanto, a educacdo continua e
ai ha todo um esforco que € necessario fazer para que o processo de desenvolvimento das
estratégias até mesmo do nosso Plano Estratégico, o nosso Plano Estratégico esta a terminar
este ano, portanto, no préximo ano pressupde-se que tenhamos uma nova Estratégia e,
entretanto, a vida ndo para. Portanto, nos temos, de facto, estes marcos, mas a vida continua,
portanto, sem prejudicar os objectivos estratégicos da Educacdo. Eu penso que isto é uma
vida, digamos, natural que em principio, ndo deveria prejudicar o normal funcionamento.
Quando € que comeca a prejudicar? Quando estes exercicios que sdo essenciais sao normais e
reguladores comecam a ndo ser articulados, ou a ser feitos de uma maneira que, € prejudicial,,
como dizia, ao normal funcionamento das nossas instituicdes Ehh... se nos fizermos uma
analise aos nossos exercicios, de facto, vamos chegar, pelo menos, a uma concluséo, no meu
ponto de vista, € que, de facto, 0 mundo avanca rapidamente. As respostas da Educacao
também devem ser rapidas, mas a construgdo destas repostas e a implementacdo destas
respostas dependem de muitos outros factores. E o0 que esta a acontecer é que nds, de facto,
acabamos por, portanto, introduzindo, ehh.. reformas, mudanca, e como dizia, algum... de
alguma maneira, eh.. . sufocamos o Sistema com as mudancas e, estamos num contexto em
que, porque a mudanca requer um aparato, eh... em termos de estrutura, em termos de
preparacédo de preparagédo dos intervenientes, sobretudo, os professores, e, quando estas coisas
ndo estdo articuladas, de facto, algumas das nossas intencdes ai falham como ja estivemos a
ver. Entdo, de facto € de prever que nds possamos dar alguma estabilidade para que as
mudancas se consolidem, ndo €, as adaptagdes, ou as revisdes ou as correc¢des possiveis que
possam ser feitas mas sem grandes mexidas no Sistema e sejam, de facto, correcgdes de
desvios, mas ndo exactamente mudancas profundas, assim mudancas umas atras das outras
que isto, de facto, cria em termos de implementacao de curriculo, neste caso efeitos perversos
como alguns dos que nds estamos a assistir. Eh... o outro aspecto, uma componente que faz
parte deste aparato é, de facto, a comunicacdo. Ehhh... porque... a comunicacgdo, quer dizer,
desde a base até ao topo e vice-versa muitas vezes tem lacunas e esta falta de comunicacéo,
a... faz com que, digamos, as intervenc@es que a gente queira fazer por mais bem que a gente
queira fazer, por mais iluminadas que sejam elas ndo sdo compreendidas, ndo sdo assumidas,
porque, de facto, 0 nosso executor |4, o nosso implementador ndo teve a informacéo que devia
ter no tempo, no momento em que devia ter. Portanto, este é assim um comentario geral que

poderia fazer.
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R.S.: Eu estou muito satisfeito, mas quero fazer a ultima pergunta: Isto é assim, relevancia do
curriculo. Penso que, tanto eu quanto a Sra Directora testemunhou aquela situacdo em que até
teve que intervir o Sr. Ministro que nods tivemos que trabalhar, eu dizia, que eram os Ultimos,
eu dizia, quando, no primeiro e-mail que eu escrevi para si, eu dizia que eram os dias que eu
tinha reservado para me preparar para ir, etc, mas trabalhei, ou trabalhamos um pouco sob
pressdo, mas foi uma experiéncia muito rica para mim, porque despertou uma coisa e, eu
lembro-me de ter comentado mesmo ali no grupo que nds podiamos ter feito isto que é os
Programas de Historia e de Geografia, a Historia e a Geografia de Mogambique ela é
desencontrada. Primeiro porque as duas disciplinas ndo se comunicam nessa matéria, quer
dizer, se olharmos para a Geografia era capaz, quer dizer ndo sei neste momento, porque néo
tenho o quadro, mas a Geografia é capaz de falar da Geografia de Mogcambique, ndo sei, bom,
a Geografia até fala, mas a Historia, antes daquele Programa que nds fizemos a correr, ela ndo
fala da Historia de Mocambique, quer dizer, ndo ha comunicagdo entre elas, ndo ha um
"privilégio" que seria natural ser dado a Historia e a Geografia de Mogcambique. Eu sei que a
Sra. Dra. ndo vai ter resposta cabal sobre isso assim, sobre isso, mas acho que a Sra. Dira, tal
como eu deve ter despertado também, para essa realidade, por causa daquele exercicio que
nos fizemos e se calhar, esteja mais atenta que no trabalho que estamos a fazer agora, a
Historia e a Geografia de Mogcambique sdo uma prioridade. Entdo, a minha pergunta é: ha
alguma coisa que esteja a ser feita nesse sentido? Porque o problema é de noés os técnicos e
devo dizer de mim préprio, porque bom, na minha histdria de técnico tenho historial de duas
participacdes em duas reunides de especialistas de ensino da Histdria da CPLP e eu sai de 1&
me gabando que 0s nossos Programas sdo bons, € que 0s nossos Programas de Histdria se
encontram com os de Portugal. Nao é por acaso que existem livros portugueses de Historia
facilmente adaptaveis a nossa realidade. Sabemos do livros adaptado, um dos quais pelos
autores Abel Assis, Gulamo Taju e o Professor Covane e essas adaptaces eram possiveis
porqué? Porque os Programas de Mogambique quase se colam e eu me gabava em como
tendo escrito bons Programas, mas nos ndo nos viravamos e olhar para dentro do Pais e,
despertarmos para essa realidade. Ha algum trabalho, existe alguma previsao da reaccdo que
nos 0s técnicos vamos ter face a isso, porque voltar a fazer estes Programas que nds temos:
Histdria Universal, Geografia de ndo sei aonde e depois dizer quando tratar essa matéria fale

de Mogambique, ah...

AM: Bem, é assim, eu, talvez, partindo da minha experiéncia no desenvolvimento curricular,

porque pronto, eu entrei no Inde como técnica, pesquisadora e, depois, entrei para o curriculo
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e, depois, fiquei chefe do Departamento e grande parte da minha experiéncia no curriculo foi
chefiar as equipes que iam produzir os Programas. Entdo, devo dizer que um dos principais
desafios para os técnicos € conseguir transpor as filosofias que estdo, digamos, acordadas, 0s
principios mais gerais que estdo acordados, porque, antes de passarmos para 0 Programa
temos toda aquela parte anterior da conceptualizagdo tedrica, dos principios da comparacdo
internacional e tudo o resto. E isto que nos d4, digamos, bagagem para olharmos para aquilo
gue é 0 nosso Sistema educativo, para aquilo que sdo as demandas da sociedade e dizer ok. O
que a sociedade clama, nds podemos encaixar desta maneira. Entdo, quando chega 0 momento
de passar dos principios que nos acordamos para 0 Programa que é, digamos, 0 instrumento
que operacionaliza estes principios ai comegamos a ser acometidos por uma espécie de uma
virose natural, mas ao mesmo tempo, ndo impossivel de ultrapassar, que é: nés aprendemos
de uma maneira, em sistemas de uma maneira, acreditamos no que acreditamos e andamos
muito dentro destas costuras e, em muitos casos, isto ndo s6 aconteceu nas disciplinas das
Ciéncias Sociais, um simples exemplo, vamos la dizer, a propria abordagem por
competéncias, 0 exercicio da abordagem por competéncias passou por um momento em que
era preciso conciliar a abordagem da formacao dos técnicos, primeiro como alunos, depois,
como professore, ha que ter em conta essa "formatacéo”, porque € uma luta interna que eles
estdo a passar. Agora, indo para estes das Ciéncias Sociais, eu ndo sou, como é que vou dizer,
ndo sou especialista da area de Histdria, mas, pelo que nds estdvamos a desenvolver, porque
estdvamos a desenvolver um curriculo tendo como principio ser mais relevante. Este assunto
que estamos a discutir, tem, exactamente, a ver com a relevancia do curriculo e esta sempre
foi uma constante. Faz parte dos nossos termos de referéncia para a elaboracdo do curriculo,
mas a operacionalizacdo desta relevancia, como eu disse, sofreu, de facto, estes nossos
paradigmas anteriores. Esta abordagem eurocentrista das nossas Ciéncias Sociais que passa,
de facto, por haver uma viragem a partir das proprias pessoas que estdo ligadas o
desenvolvimento do curriculo. Dizer que, mesmo ao nivel dos nossos professores, este é um
aspecto que os nossos professores, também detectam. Nés falamos de relevancia, mas para
passarmos da teoria a pratica, para que o professor note que a nossa relevancia este... ou seja,
de que maneira é que a relevancia que nos pretendemos no curriculo ndo estd a ser
conseguida, fica dificil notar, a unica abordagem, digamos, que 0s nossos criticos naturais em
termos de implementacdo, diria, fazem, é ao nivel de fusdo, de equilibrio, eles estdo
preocupados com o equilibrio Histdria e Geografia e eu sempre fiz este discurso, mesmo aos
nossos colegas, ndo se trata de termos aqui um "x+y", nem termos 50% de Geografia e 50%

de Historia, ndo € isto que se esta a procura, n0s estamos a procura aqui de desenvolver um
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Programa cujo principal objectivo € que o individuo consiga saber viver e interpretar o seu
meio social, portanto ele vai adquirir ferramentas, poder viver como um cidaddo responsavel
nesta sociedade e, para que isso aconteca ele tem que conhecer o seu passado, mas que
dominar as ferramentas cientificas, etc, mas tudo isto € um empreendimento, é algo que é
novo, praticamente.nos estamos a trazer uma nova forma de olhar para o mundo e, a0 mesmo
tempo, por conseguinte, estamos a trazer uma nova forma de estar na escola para desenvolver
estas competéncias. E, entdo, o exercicio peca porqué? Porque nds estamos a querer recuperar
estes 'x+y', encontrar este 50+50. Entdo, estas criticas que normalmente sdo feiras, sdo
pertinentes. Quando tu tens um curriculo desenhado, quer dizer até que o curriculo €
mog¢ambicano e est orientado para a nossa vida, vivéncia, a compreensdo do nosso Pais etc,
mas depois, estds a amarrado a visdo eurocentrista, portanto, tu partes do paradigma europeu
para leres a tua realidade, tu ndo estas numa relacdo de, quer dizer, conhecer o teu mundo,
interpretas o teu mudo,, usas as ferramentas que existem para interpretares o mundo, ndo tens
que pegar naquele a partir daquele para interpretares este. Isto ndo &, é qualquer coisa que ndo
esta a ser facil e 0s nossos Programas destes, portanto, até os de ha bem pouco tempo, tentou-

se, mas ainda ndo conseguimos.

RS: Mas nesta questdo de relevancia, as Ciéncias Sociais elas véo ter o seu papel ummm,
especifico, é verdade e eu entendo isso, e 0s Planos Curriculares fazem mencéo a isso que isso

perpassa todas as areas, mas ai também, ...

AM: Exactamente, perpassa todas as areas e todos os ciclos de formagdo, porque também, se
for fazer uma analise na perspectiva do curriculo como um todo, da 1% a 122 classes, vamos
encontrar esta compartimentalizacdo, vamos encontrar um curriculo que, teoricamente, esta
desenhado de acordo com os principios do Ensino Primério, pé exemplo, de acordo com todos
aqueles principios de espiral, todos aqueles principios, todo o aparato muito bem explicado,
mas, ao entrarmos, de facto, nos Programas comegamos a encontrar lacunas que a 12 classe é
uma coisa, a 22 € outra, a 32 é outra e, quer dizer, onde é que esta o encontro? Comegamos a

encontrar, a ver que, ndo conseguimos chegar 14, tentamos.

RS: Ha uma ultima, vai ser a Gltima mesmo: o lugar das Ciéncias Sociais no curriculo. fica
sempre a impressdo e eu bom, como tenho estado nesta discussdo desde o principio, quando
se fez, a, partiu mesmo da Estratégia de 2001. Havia vozes e, bom, e, nessa altura o Director
era o Sr. Mucavele, havia vozes e, eu, pessoalmente, me "revoltei" contra isso e até hoje ndo

vejo assim, a resolucdo desse problema e partiu da Estratégia de 2001, por mais que faca
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esforgo ndo vejo a resolucdo do problema de se pensar que disciplinas como a Matemaética e
as Ciéncias, enfim, n6s falamos de valores, falamos de cidadania, etc, quer dizer, acho que
ainda devemos um pouco ao lugar. Bom, mas eu fiz propositadamente ao dizer isto: perpassa

todo o curriculo, mas as Ciéncias Sociais ainda ndo tém aquele lugar, concorda comigo?

AM: Néo, ndo, ai ja ndo posso concordar contigo. Podemos, é o seguinte: este também € um
outro preconceito que nos vivemos que éh... se nos aceitarmos que nds estamos a desenhar um
curriculo mais relevante, orientado para o desenvolvimento de competéncias, etc. a
abordagem por competéncias ultrapassa o limite disciplinar. A abordagem por competéncias
por si s6 € uma abordagem integrada e ela ndo se presta muito a esse tipo de reflexdo do tipo
se eu tenho uma disciplina de Ciéncias Sociais que tem duas horas no curriculo, isso significa
que o que € abordado nas Ciéncias Sociais comeca ali e morre ali. Entdo, este € um dos
preconceitos que nos temos. Mas, agora, quando comegaste a fazer esta pergunta lembrei-me
de uma coisa - eu estou a ler este documento aqui, € um documento sobre a abordagem por
competéncias, € um documento da UNESCO. Estava a ler aqui um artigo por causa desse...
porque os técnicos sempre colocam essa pergunta, € um processo de desenvolvimento do
curriculo, por exemplo, na Guatemala e... € um material da UNESCO. Nessa altura, quando
essa discussdo comegou, eh.. porque ela é sempre colocada sob a forma de um determinado
preconceito que nos temos em relacdo a forma como nés estudamos e & forma como fomos
formados. Eh.. porque, para nos, o que é que esta? E que porque ha determinadas disciplinas
que tém maior carga horaria significa que essas disciplinas, ndo digo, que sejam que sejam as
mais importantes, mas sdo as que tém mais prestigio, porque acho que € isso que a gente
pretende dizer. E, entdo, mas quando nds olhamos para aquilo que sdo os principios, quando
olhamos para aquilo que a UNESCO orienta em termos de ehhh... nimero de horas, médias,
quando comegamos a comparar isto aquilo que sdo as chamadas competéncias-chve para que
um individuo se integre plenamente numa sociedade, se n6s percebermos o que esta por detras
disso ja retiramos esse nosso preocupacgdo. Eu acho que ndo é novidade para ninguém que a
lingua é uma ferramenta essencial, ndo é novidade para ninguém. E, se olhares para estes
curriculos, eu estou a olhar para os curriculos de Guatemala, a questdo que estas a colocar é
visivel aqui, tu olhas rapidamente, tens as linguas que sdo trés, portanto, tens a Lingua
Materna, tens uma segunda Lingua uma segunda e uma terceira lingua.. a Lingua materna tem
um peso maior, as duas linguas, a segunda e a terceira tém um peso diferenciado da lingua
Materna. Isto em termos de curriculo o que € que mostra, que ha uma sensibilidade neste pais

em termos de, quer dizer, acredita-se que, a lingua materna ¢, de facto, aquela que permite
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uma melhor aprendizagem, porque € isto que estd por detras disto, ndo é exactamente, o ser
mais importante que, ndo sei 0 qué. A seguir, temos as outras linguas e aqui, também,
podemos ler sobre a importancia de cada uma das linguas no desenvolvimento do individuo.
A seguir, este curriculo esta a dar um peso um pouco acima da Lingua materna mas inferior as
linguas todas em conjunto. Depois seguem-se as Ciéncias Naturais e as Ciéncias Sociais que
estdo, logo a seguir as habilidades de comunicacdo e as habilidades matemaéticas e, vai
descendo para as outras areas complementares, temos aqui uma area de expressdo, de
producdo e de treino civico, ndo é, que elas, em conjunto, estdo, mais ou menos, abaixo das
Ciéncias Sociais. Portanto, tu 1és o que é que se estd a pretender com a formagdo dos
individuos neste pais. Eu penso que esta € a leitura que nds fazemos ao curriculo e ndo, como
é que €, "puxar a brasa para a nossa sardinha" eu penso que, em termos de desenvolvimento
curricular ndo € este o raciocinio que deve ser feito, mas isto € uma guerra entre os colegas. E,
por outro lado, eu penso que, o que muitas vezes influencia isto é nds estarmos a vir de um
sistema de ensino muito compartimentado e, entdo, ndo temos um pouco, a cultura da viséo
holistica do curriculo, descermos para as componentes do curriculo e olharmos para as
componentes do curriculo como partes do edificio integral e ndo cada coisa como se estivesse
a puxar para aqui e para ali. Agora isso, por exemplo, € visivel sabe em que pergunta, agora?
no exercicio das integradas, uma pergunta surgiu: sera que a nova disciplina vai ter o total da
carga horaria das disciplinas que Ihe deram origem? Esta pergunta €, de igual maneira
absurda, porque a componente em causa Vvai ter um peso no curriculo e esse peso no curriculo
vai corresponder ao Programa que estd a ser feito e o Programa tem a ver com as
competéncias. Nao sei se tirei a sua preocupacdo e respondi as suas duvidas, sua e as do

pesquisador, porque ver com as competéncias tem a ver com tem no curriculo

RS: Sim, tem que ser, aqui eu tenho que ter duas personalidades. Alids, os pesquisadores
chamam-nos atencdo sobre o perigo que ha em voltarmos ao nosso meio de trabalho e
realizarmos pesquisa, mas, mesmo assim, eu resolvi, pela vontade que tenho de contribuir,

assumir esse risco e enveredar por esta pesquisa.

AM: Mas é bom, e, eu procurava alguma coisa esta manha e, como havia uma reflexdo a ser
feita, procurava alguma coisa relacionada com esta questdo do ensino por competéncias, fui

dar de caras com este livro e, bem...

RS: Muito obrigado, os subsidios que me passou vao aclara-me nas minhas reflexdes, ainda

embrionaria, mas as preocupacdes ja claras.
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DEPOIMENTO EM TEXTO FEITO PELO PROFESSOR EG;

Anexado ao Questionario®

No decurso dos 04 anos em que lecciono a cadeira de Geografia, constacto haver
frequéncia de aproveitamento baixo. Este cenario ndo se verifica apenas na disciplina de
Geografia, mas em todas do ciclo, o que para alguns pais e encarregados de educacéo,
algo esteja a falhar pois, tal cenario ndo se observou por igual nos curriculos do p6s
independéncia. Os motivos geralmente utilizados para justiificar este problema,
buscados de conversas da rua e de colegas, evidenciam-se as mexidas periddicas e as
vezes bruscas feitas sobre o curriculo, outros ainda alegam falta de profissionalismo
entre 0s quadros da &rea, 0o que pode ser discutido quando observada de forma
comparativa e numérica a evolucdo dos envolvidos no sector do ensino por nivel

académico ou profissional.

O curriculo de ensino nacional devia ser apreciado como um instrumento
orientador igual a qualquer outro como de outros ministérios. Um plano sectorial de
ensino que incorpora linhas directrizes ou orientadoras, cabendo observar o que deve ser
apreciado para as escolas vocacionais entre outras. Todos 0s grandes planos nacionais
tem uma estrutura a fim de chegarem com clareza ao funcionario ainda que mais razo
seja ou ao aluno como for preconizado. Em discussdes decorridas tanto nos media e
fora, nunca se fez alusdo de quem foi auscultado por forma a dar consisténcia e zelo a
fim de construir-se o piano curricular findo e o vigente. No seio da escola onde trabalho,
nenhum professor sabe do seu envolvimento na producdo daquele documento embora
baseamo-nos nele para as actividades diarias.Na minha qualidade de consultor
independente e com base ainda, em exigéncias de trabalhos de caracter cientifico cabe-
me dizer que, um plano em constru¢do devia previamente auscultar o professorado, a
comunidade, lideres comunitarios, religiosos ou seja toda a base como forma de

incorporar anseios dos servidos por esta politica de ensino.

Outros ha, que alegam que estas politicas de ensino sdo impostas pelos doadores
do mesmo modo que ha metas obrigatorias por serem atingidas pelo sector como forma

de justificarem fundos usados. Atrelado a isso, foi aprovada a de que, da primeira a

10 presente depoimento, produzido pelo préprio punho do professor aqui identificado como EG1
foi anexado ao seu questiodrio em resposta a respectiva pergunta 4, Grupo V.
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sétima classe as passagens sdo automaticas e tal fenomeno quando interiorizado pelos
professors desse nivel desnudam neste grupo de professores do rigor, do seu character

investigativo e inovador, porque findo o ano todos transitam de forma automatica.

Este aspecto, Bom ou Mau ndo apenas interioriza-se no professor tornado-o
indolente, mas no aluno que cresce na ambrela de uma politica de ensino publica e do
governo. A titulo de exemplo, a ndo ser que tenha sido conscidencia, anos de maus
resultados a nivel nacional sdo acompanhados de servicos de correcao de exames no
ministério, outros ainda, atrazos na divulgacdo dos resultados e logo rumores de que, a
demora pode ser apanagio de reajustes de notas por forma a satisfazerem o minimo
apresentavel de bons resultados.Este cenario, perpectua-se nas ESGI e evolui ate ao
ensino superior. Docentes universitarios reclamam esta contaminacdo. Estudantes que
ndo sabem ler, escrever, construir frases e satisfazer outras exigéncias daquele nivel e
muitos sdo unanimes ern banir-se o sistema de passagens automaticas para a melhoria

do sistema de ensino ern Mogambique.
2 O gue sobra de ciéncias s6cias com a renovacao curricular?
2.1 Reducédo da carga para 04/02 tempos a geografia e Historia

Dificilmente o plano satisfaria o garante de, as ciéncias socias fossem tratadas e
enaltecidas na sua amplitude, derivado primeiro, da reducdo da carga horéaria para 02
tempos semanais. Os planos em si acabam sendo muito direccionados o que limita ndo
apenas o professor, mas o préprio aluno que, ndo tendo sequer material de leitura, acaba
colhendo de forma limitada do professor matéria também limitada pelo tempo. E muito
pouco o tempo que temos de contacto com o0s alunos e nesse mesmo tempo ndo ha
espaco para vaguearmos no tempo e no espaco para buscar alargar mais o horizonte dos
nossos alunos, limitando-nos a seguir de forma plageada, uma espécie de decalque de

roteiros do plano de ensino.

2.2 Falta de relacionamento entre os técnicos das cadeiras ao nivel do

distrito, cidade e ministério

Muitos dos delegados de disciplina contestam o facto de, deparadas
irregularidades nas matérias e outros momentos inerentes a revisdo de curriculos, como

a existéncia de muitos manuais da mesma disciplina para mesma classe, ndo haver voz
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ministerial sobre qual dos livros deve ser prioritario. Questdes que eventualmente
aparecem com problemas nos exames, observadas pelos delegados de discplina deviam
ser resolvidas de imediato pelo contacto com técnicos de cadeiras ao nivel do distrito,
cidade e ate do ministério. O que acontece é que muitos dos delegados de disciplina
como eu, ndo conhecem 0s seus superiores hierarquicos técnicos de disciplina, o que
nos remete a conducéo Unica dos problemas aos directores pedagogicos. O nosso mundo
funcional comeca e termina nas direcoes pedagogias e de certa forma, a actualidade da
mudanca acaba sendo tardia derivado da burocracia. 2010, faltando 02 provas para o
final de ano foi nos dada nova norma para avaliagdes e calculo de medias. Calculamos
nos os delegados que a nota pode ter sido muito antes produzida mas chegada anos
tardiamente por causa da via seguida para o efeito. Um contacto directo do ministério,
do distrito com os delegados de discipluina seria uma rnais valia no quadro de
relacionamento institucional. Ndo como forma de engrandecer os delegados de displina,
mas como forma de flexibilizar processos inerentes ao préprio plano, correcao de erros,
abrindo-se espaco para interacoes diversas com o fito de enriquecer-se o préprio plano
de trabalho.Anos houveram, segundo professores mais velhos em que, técnicos do
ministério, da cidade e do distrito solicitavam delegados de disciplina e que esta
interacao gerava debates, uma espécie de uma conduta que permitisse que problemas
concretos observados pelo grupo ao nivel da escola fosse canalizados ate ao ministério
com o envolvimento directo dos elementos das escolas. Isto permitiria que matérias
adistritas a 10" classe por exemplo, quando verificado que no geral nas escolas, ndo
fossem assimiladas pelos alunos, na voz de cada delegado de displina, técnicos do
distrito, do ministério, encontrassem estratégias e fossem redireccionadas com

satisfacéo.

2.3 Ha imagem de que, 0s que esbocam os planos ndo tem a realidade do

terreno

Quando a opinido publica admite haverem erros no plano sectorial do ensino ou
reeestruturacao do plano e de seguida, uma espécie de imposi¢do e ndo negocia¢do com
a base, professores e encarregados de educacdo a imagem que sobra € de que, mentores
da revisdo curricular ndo tem a imagem do terreno e muitas ainda avancam alegando

gue muitos dos técnicos do ministério ndo foram crofessores.
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ANEXO 1

RELATORIO-SINTESE SOBRE AS MISSOES DE SUPERVISAO
PEDAGOGICA A IMPLEMENTACAO DO CURRICULO DO
ENSINO SECUNDARIO GERAL



REPUBLI,CA DE MOCAMBIQUE
_MINISTERIO DA EDUCACAO
DIRECCAO NACIONAL DE EDUCACAO GERAL

Implementacdo do Curriculo do Ensino Secundéario Geral
O Plano de Estudo

O Plano de Estudos apresenta todas as disciplinas a serem leccionadas no ESG. Devido a necessidade de
diversificacdo das opcbes e como forma de dar respostas aos desafios da sociedade, o presente plano de estudos
podera sofrer ajustamentos tais como a introdugdo de disciplinas que se considerem relevantes.

O plano de estudo apresenta como inovacdo a existéncia de disciplinas obrigatérias e as de caracter opcional. Neste
conjunto, o aluno devera escolher uma ao longo do ciclo.

Plano de Estudo do 1° Ciclo

Areas/disciplinas 1° Ciclo
82 classe 92 classe 102 classe
Portugués Portugués Portugués
l. comunicacdo e ciéncias |Inglés Inglés Inglés
Sociais Geografia Geografia Geografia
Histéria Histéria Histéria
Disciplinas opcionais Linguas Mocambicanas, Francés, Artes cénicas ( escolhe uma
disciplina no Ciclo)
Il. Matemética e Ciéncias | Matematica Matematica Matematica
Naturais Biologia Biologia Biologia
Quimica Quimica Quimica
Fisica Fisica Fisica
lll. Actividades Praticas e | Educacéo Fisica Educacéo Fisica Educacéo Fisica
Tecnoldgicas Educacéao Visual Educacéao Visual Educacéo Visual
TICs
Disciplinas Nocoes de | Nocgoes de
Profissionalizantes Empreendedorismo | Empreendedorismo




Agro-Pecuéria Agro-Pecuaria Agro-Pecuéaria

Total de disciplinas por |12 13 14
opcao

e Linguas Mocambicanas
Neste ciclo, o ensino de Linguas Mogambicanas visa promover nos alunos a consciéncia do valor das linguas e cultura
mocambicanas, no contexto multiingue e multicultural, contribuindo para a sua melhor insercdo na sociedade. Neste
ambito, a disciplina sera orientada para que o aluno seja capaz de:
 desenvolver a capacidade de andlise critica e objectiva em relacdo a cultura mocambicana,;
» desenvolver habilidades comunicativas para aumentar a eficacia da comunicagdo num contexto multilingue;
contribuindo para o refor¢co da unidade nacional na diversidade linguistico-cultural;
» aplicar os conhecimentos da Lingua Mocambicana na sua vertente escrita;
» Comunicar em linguas mogambicanas, oralmente e por escrito, em diferentes situacdes de comunicacao.

Constatacéo:
Esta disciplina ndo esta sendo leccionada por falta de professores, porém, nao temos informacéo do levantamento das
propostas das linguas a serem leccionadas e da necessidade de professores.

e Artes Cénicas

As artes Cénicas sao introduzidas no ESG como continuidade da disciplina de Educacdo Musical introduzida no ambito
do novo curriculo do Ensino Basico. o nosso pais possui uma diversidade cultural de tradicbes musicais, teatrais e de
danca que devem ser aprendidas, pesquisadas e preservadas. Assim, a aprendizagem das Artes Cénicas no ESG, visa
desenvolver nos alunos:

* habilidades de compreenséao da teoria musical de leitura e escrita da masica, discriminacdo auditiva dos sons, da
métrica, da forma, da memdria analitica e da evolucao da pratica musical ao longo dos tempos através dos diferentes
géneros e estilos musicais.

* as capacidades de interpretagéo vocal e instrumental da musica e das diferentes formas de a representar através da
danca e do teatro;

A pratica da arte de representar (danga e teatro) e da musica em conjunto vocal e instrumental, devem ser estimuladas
através da organizacao de circulos de interesses, grupos corais, teatrais e de danca, tal como recomendam as OTEO's.

Constatacgéao:

Esta disciplina ndo esta sendo leccionada por falta de professores, embora a pratica da arte de representar (danca e
teatro) e da musica em conjunto vocal e instrumental, nem sempre requer conhecimentos da teoria musical de leitura e
escrita.



A maioria das escolas nédo organiza circulos de interesses, grupos corais, teatrais e de danca, tal como recomendam as
OTEO's.

e Francés

A Lingua Francesa é a segunda lingua estrangeira a ser incorporada no ensino, como uma das ferramentas necessarias
para a participacdo efectiva do aluno na vida social e politica do pais. Neste ciclo e é introduzida a partir da 92 classe
com objectivo de

levar os alunos a comunicar, oralmente e por escrito, num nivel basico, em diferentes situacbes de comunicacdo. A
introducdo desta disciplina neste ciclo devera ser gradual tendo em conta a disponibilidade de professores e podera
obedecer a um regime especifico sob a forma de modulos intensivos ou niveis, de acordo com o contexto.

Constatacéao:

N&o existindo recursos nas escolas para a leccionagao das outras disciplinas opcionais, as escolas propdem aos alunos
a disciplina de Francés — situacao que confere a esta lingua um estatuto de disciplina “obrigatéria”.

Como prova, mesmo nos casos em que nao se tem professor, a disciplina de francés consta dos horarios da turma.

e Nocgdes de Empreendedorismo

Noc¢bes de Empreendedorismo é uma disciplina que visa criar no aluno uma nova atitude perante o trabalho, através do
desenvolvimento de competéncias relevantes para a inser¢cdo no mercado de trabalho, geracdo do auto-emprego. Esta
disciplina desenvolve no aluno a criatividade e a autoconfianca no exercicio das suas actividades assim como atitudes
positivas em relacdo ao trabalho. Esta disciplina visa desenvolver nos alunos:

» Conhecimentos e habilidades para a identificagdo de oportunidades locais com vista ao desenvolvimento de actividades
diversificadas;

» Conhecimentos e habilidades para gerir adequadamente as oportunidades identificadas;

» Atitudes para o desenvolvimento de uma actividade geradora de rendimento.

Neste ciclo os alunos terédo a oportunidade de familiarizar-se com questdes relacionadas com a dignidade no trabalho, os
processos de criacdo e gestdo de pequenas empresas, a legislacdo comercial e impostos, o efeito das empresas no

meio ambiente bem como com as habilidades de comunicagéo e ética empresariais.

Constatacéo:
Esta disciplina esta sendo leccionada em todo o pais na maioria das escolas.



d) Agro-Pecuaria

A introducéo da disciplina de Agro-Pecuaria no ESG visa

desenvolver nos alunos competéncias praticas e tecnologicas que lhes permitam contribuir para a reducdo da
vulnerabilidade e da Pobreza Absoluta no pais, através da aplicagcdo de novas técnicas de producdo Agro-Pecuaria,
conservacao dos produtos agro-pecuarios bem como utilizagéo racional de recursos disponiveis.

 desenvolver, nos alunos, atitudes e habitos positivos em relacdo ao trabalho, contribuindo assim para a resolucéao de
problemas, da familia e da comunidade;

* desenvolver habilidades necessarias para a concepg¢ao de pequenos projectos de producao;

« contribuir para aplicagdo de novas técnicas de producdo na familia e na comunidade, como forma de aumentar a
producdo e a produtividade, melhorar a dieta alimentar e garantir a seguranca alimentar.

Constatacéao:

Esta disciplina est4 sendo leccionada na maioria das escolas, na 8% e 92 classes. Nas escolas ja se produz alface,
cebola, couve, repolho, tomate, alho, entre outras horticolas e fruteiras. ndo obstante a exiguidade de espacos
apropriados, dentro ou fora da escola, de instrumentos, equipamentos, maquinas agricolas e sementes necessarios para
a prética da Agro-Pecuaria, principalmente nas cidades, para que os alunos possam experimentar, observar e fazer o
acompanhamento das técnicas aprendidas.

A disciplina esta sendo leccionada pelos técnicos médios formados nos Institutos médios Agrarios e alguns engenheiros
formados em diversas Universidades, como por exemplo: Universidade Eduardo Mondlane e Universidade Catolica de

Cuamba.

No pressente ano lectivo esta em experimentacdo na 102 classe, em nove escolas do pais, sendo duas nas provincias de

Maputo, Gaza, Manica e Niassa e uma na Cidade de Maputo. Em cada escola, foram seleccionadas 2 turmas.

f) Tecnologias da Informacao e Comunicacao (TIC's)

A introducdo desta disciplina inscreve-se na perspectiva de tornar o ESG mais relevante e profissionalizante
respondendo, deste modo, aos desafios da globalizagao.

As TIC’s neste ciclo serdo usadas como meio de ensino na leccionacao das diferentes disciplinas. Assim, espera-se que
sejam explorados os recursos disponiveis tais como a radio, a televisdo, a internet, entre outros.



Constatacéo:

Esta disciplina esta sendo leccionada em algumas as escolas, porém, enfrenta problemas sérios devido a exiguidade de
computadores e salas apropriadas de informatica.

5.2 Areas Curriculares do 2°

Plano de estudo do 2° ciclo

O Plano Curricular do Ensino Secundéario Geral prevé no plano de estudo do 2° ciclo um total de 10 (dez) disciplinas,
distribuidas da seguinte maneira:

- Seis disciplinas de tronco comum, nomeadamente, Portugués, Inglés, Introducdo a Filosofia, Matematica, TIC’s e
Educacéao Fisica;

- Trés disciplinas especificas escolhidas em funcdo do curso superior ou area laboral que aluno/candidato pretende
seguir;

- Uma disciplina profissionalizante ao longo do ciclo, como se pode depreender na tabela que se segue:

AREAS/ Disciplinas 2° Ciclo
112 Classe 122 Classe
Tronco Comum Portugués, Portugués,
Inglés, Inglés,
Introducéo a Filosofia, Introducéo a Filosofia,
Matemadtica, Matemaética,
TIC’s TIC’s
Educacéo Fisica. Educacéao Fisica
Disciplinas/médulos Nocdes de Empreendedorismo
Profissionalizantes (o aluno | Introducéo a Psicologia e Pedagogia
escolhe uma no ciclo) Agro-Pecuéaria
Turismo
Opcéo A: Geografia Geografia
Comunicacdo e Ciéncias | Historia Historia
Sociais (escolhe 3 disciplinas) | Linguas Mogambicanas Linguas Mocambicanas
Francés Francés




Opcdo B: Matematica e | Biologia Biologia
Ciéncias Naturais Quimica Quimica
(O aluno escolhe 3 disciplinas) Fisica Fisica
Geografia Geografia
Opcéo C: Desenho e  Geometria | Desenho e Geometria
Artes Visuais e Cénicas Descritiva Descritiva
(O aluno escolhe 3 disciplinas) Educacéao Visual Educacéao Visual
Artes cénicas Artes cénicas
Total de disciplinas por op¢céo | 10 10

Para se inteirar do nivel de implementac@o do Curriculo do Ensino Secundario Geral, a DINEG solicitou as Direccdes
Provinciais de Educacéo e Cultura através da nota 191/DINEG/2010 de 15 de Marc¢o o envio da relacdo das disciplinas
especificas que séo leccionadas no 2° ciclo em cada escola da provincia.

Da informacéo fornecida pelas provincias (vide o anexo) constatou-se que:

e A maior parte de escolas nao lecciona a disciplina de Educacéo Visual.
e Naopcado A: Comunicacéao e Ciéncias Sociais

Algumas escolas leccionam a disciplina de Biologia que néo faz parte da area curricular. Porém, esta combinacéo
permite que os graduados possam continuar os seus estudos no Ensino Superior, curso de psicologia.

e Naopcéao B: Matematica e Ciéncias Naturais
Algumas escolas leccionam a disciplina Desenho e Geometria Descritiva que ndo faz parte da area curricular.
Porém a combinacdo desta disciplina com Fisica e Quimica permite a continuacdo de estudos para cursos de
Fisica aplicada, Fisica educacional, Informatica, Engenharia civil, Engenharia electrénica, Engenharia Eléctrica,
Engenharia Mecéanica e Engenharia Quimica.

e Naopcédo C: Artes Visuais e Cénicas

1. Algumas escolas leccionam a disciplina de Desenho e Geometria Descritiva, como consta do Plano Curricular do
Ensino Secundario Geral, pagina 75, o que pode criar problemas de enquadramento nos cursos do nivel superior.



2. Aléem de Desenho e Geometria Descritiva algumas escolas leccionam a disciplina de Fisica que nao faz parte da
area curricular.

3. Além de Desenho e Geometria Descritiva algumas escolas leccionam as disciplinas de Fisica e Quimica que nao
fazem parte da area curricular.

Os casos 2 e 3 embora ndo previstos no plano de estudos para a opcéao C, esta combinagado permite a continuacao
de estudos para cursos como Arquitectura e Engenharias.

NB:
MAPUTO CIDADE:
e 19 das 24 escolas néo leccionam opcéo C

MAPUTO ROVINCIA:
e 7 das 13 escolas nao leccionam opc¢éo C

GAZA:

e Chidenguele so6 lecciona opcéao B ( Biologia, Fisica e Quimica)

e 1° de Janeiro, Cenaculo, Choué, Mapai, Graca Machel, Guija, Timoteo V. Fuel e Choguene nao leccionam opcéo
C

INHAMBANE

e ESG Caminhos de Ferro e Sagrada Familia ndo leccionam opc¢éo B

e 3 escolas nédo leccionam opcgao C

e A ESG Emilia Dausse lecciona Desenho e Geometria Descritiva, Biologia, Quimica e Fisica na opc¢éao C.

MANICA:
o 7 das 9 escolas nao leccionam opcéo C

SOFALA:
e Dondo, Buzi, Marromeu, Nhamatanda, Cristo Rei ndo leccionam opc¢éo C

TETE:
e SO enviou dados da Escola Secundaria de Uléngué

NAMPULA
e A ESG 12 de Outubro introduziu Quimica na opc¢éo C para alunos da 122 classe em 2010



ZAMBEZIA
o 7 das 12 escolas nao leccionam opcéo C

CABO DELGADO:

o 4 das 6 escolas nao leccionam opg¢éo C
NIASSA:
o 4 das 7 escolas nao leccionam opg¢éo C

* A Secundaria Paulo Samuel Kankhomba lecciona Quimica e Desenho e Geometria Descritiva.

Disciplinas Profissionalizantes

NocOes de Empreendedorismo

No segundo ciclo, o ensino da No¢des de Empreendedorismo da continuidade ao desenvolvimento das competéncias
gue permitem ao

jovem:

« Identificar oportunidades locais para o desenvolvimento de actividades diversificadas;

* Gerir adequadamente as oportunidades identificadas;

* Desenvolver uma actividade geradora de rendimento.

Constatacéo:

Ha semelhanca do I° ciclo, esta disciplina esta sendo leccionada em todo o pais na maioria das escolas.

Introducédo a Psicologia e Pedagogia

Esta disciplina introduz no¢des basicas sobre Psicologia e Pedagogia com o objectivo de orientar o aluno para a area da
docéncia. A aprendizagem da Psicologia e Pedagogia visa desenvolver nos alunos competéncias que os levem a:

* Interessar-se pela docéncia;

 Familiarizar-se com as nog¢des bésicas relacionadas com o processo de Ensino-Aprendizagem;

» Conhecer conceitos basicos da psicologia e da didactica geral.

Constatacéao:

Esta disciplina ndo esta sendo leccionada em quase todas as escolas.



Agro-Pecuaria

O objectivo geral da introducéo da disciplina de Agro-Pecuéria no ESG € desenvolver nos alunos, habilidades praticas e
tecnolégicas que lhes permitam contribuir para a reducédo da vulnerabilidade e da Pobreza Absoluta no pais, através de
aplicacao de novas técnicas de producao e conservacao de produtos agro-pecuarios. Neste ciclo, o aluno podera
aprofundar as competéncias ja iniciadas no ESG1, ou iniciar a sua formacédo nesta disciplina caso ndo tenha sido sua
opcao no ESG1.

A aprendizagem da Agro-Pecuéria visa:

» Desenvolver, nos alunos, a compreensao da importancia da Agro-Pecuaria no desenvolvimento rural e do pais;

* Desenvolver, nos alunos, atitudes e habitos positivos em relacdo a Agro-Pecuaria;

* Desenvolver habilidades necessarias para a concepgao de pequenos projectos de producao e conservacao de produtos
agro-pecuarios;

» Desenvolver habilidades para a aplicacdo de novas técnicas de producado na familia e na comunidade, como forma de
aumentar a producédo e a produtividade, melhorar a dieta alimentar e garantir a seguranca alimentar.

Constatacéo:
Esta disciplina ainda nao foi introduzida no segundo ciclo.
Turismo

A aprendizagem do Turismo no ESG2 aprofundara as competéncias desenvolvidas no ESG1 e podera iniciar o estudo
desta disciplina caso nao tenha sido sua opcédo no ESG1. Neste sentido, 0 seu ensino visa levar os alunos a:

» Reconhecer a importancia do turismo no desenvolvimento do pais;

» Conhecer produtos de turismo de Mogambique;

» Conhecer as tendéncias da hotelaria e as agéncias de Viagem e Tour—Operadores;

* Reconhecer o impacto do turismo na economia,;

» Conhecer o papel do capital humano para o desenvolvimento do turismo;

* Reconhecer as sinergias do turismo, cultura e meio ambiente.

Constatacéo:

Esta disciplina nédo esta sendo leccionada.



DISCIPLINAS LECCIONADAS POR PROVINCIA E POR GRUPO NO 2° CICLO

ANEXO

Opcao

Disciplinas
especificas
Leccionadas

Numero de Escolas por provincia

Maputo
Cidade

Maputo
Provinci
a

Gaz
a

Inhamban
e

Manica

Sofal

Tete

Zambézi
a

Nampula

Cabo
Delgad

Niass

Francés, Historia
Geografia,
Biologia

Francés, Historia
Geografia,

25

13

14

10

10

12

36

Biologia Fisica,
Quimica

Geografia

10

Biologia Quimica
Geografia

Biologia  Fisica,

Quimica

Desenho e
Geometria

Descritiva

w

Biologia  Fisica,

Quimica

14

13

11

10

30

Desenho e
Geometria
Descritiva

Desenho e
Geometria
Descritiva

Fisica

Desenho e
Geometria

20

10




Descritiva, Fisica
e Quimica

TOTAL

10

NB: De acordo com o Plano Curricular do Ensino Secundério Geral, pagina 75, as disciplinas em Bold ndo fazem parte

da area curricular.
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ANEXO II

RELATORIO-SINTESE SOBRE AS MISSOES DE SUPERVISAO
PEDAGOGICA A IMPLEMENTACAO DO NOVO
REGULAMENTO DE AVALIACAO DO ENSINO SECUNDARIO
GERAL



REPUBLICA DE MOCAMBIQUE

MINISTERIO DA EDUCACAO
DIRECCAO NACIONAL DE EDUCACAO GERAL

SINTESE DOS RELATORIOS DA AVALIACAO DO
PROGRESSO  DE  IMPLEMENTACAO DO

REGULAMENTO DE AVALIACAO DO ENSINO
SECUNDARIO GERAL

MAPUTO, DEZEMBRO DE 2010




REPUBLICA DE OCAMBIQUE
MINISTERIO DA EDUCAGAO E CULTURA
DIRECCAO NACIONAL DE EDUCACAO GERAL
SINTESE DOS RELATORIOS DA AVALIACAO DO PROGRESSO DE

IMPLEMENTAGAO DO REGULAMENTO DE AVALIAGAO DO ENSINO
SECUNDARIO GERAL

No ambito do cumprimento do seu plano e actividades, a DINEG agendou uma accéao de
supervisdo para uma Avaliacdo da Implementacdo do Regulamento de Avaliacdo do
Ensino Secundario Geral. E neste contexto que, de 05 a 16 Novembro de 2010, técnicos
da Direc¢édo Nacional de Educacdo Geral se deslocaram a todas as provincias do pais.

A vista tinha como objectivo geral a monitoria e avaliagio do progresso da
implementacdo do curriculo do ESG com vista a:

e Apoiar os professores na aplicacdo correcta do regulamento de Avaliacdo do
ESG.
e Auvaliar o grau de implementacao do curriculo do 2° ciclo (Plano de Estudos).

Principais constatacoes
v" De uma forma geral as escolas ainda apresentam dificuldades na interpretacdo de
alguns artigos do Regulamento de Avaliacdo do ESG, como por exemplo o0s
artigos: 27, 29, 44, 46, 54 e 68;

v' Em muitas escolas visitadas, ndo tinham conhecimento do despacho 56 de Julho

de 2010, bem como de todas as circulares referentes ao regulamento de avaliacao;

v Algumas escolas sem dominio do Plano Curricular do Ensino Secundario Geral;

v Grande parte das escolas para o caso do 102 classe, ndo incluiram na média para a
admissdo as notas das disciplinas sem exame ( Actividades préaticas e

Tecnoldgicas e opcionais ).

v Em alguns casos houve incumprimento da alinea n° 2 do artigo 44, admitindo ao

exame alunos com 4 ( quatro negativas ).



v" Alguma dificuldade da aplicacdo do artigo 68, calculo da média do ciclo para a

102 classe;

v" Por erro de calculo da média, alguns alunos ndo foram admitidos na globalidade
com trés negativas néo inferiores a oito valores, bem como com duas negativas
nas mesmas condi¢Oes por areas curriculares, ndo obedecendo neste caso o artigo
44. Estes casos foram reconsiderados e dados oportunidades dos mesmos

poderem fazer o exame na 22 época.

v Houve dificuldade na implementacdo dos artigos 44 e 46, confundindo um com o
outro, o que resultou na exclusdo de alguns alunos que estavam na condicdo de
admitidos. lgualmente para estes casos foram reconsiderados e dadas

oportunidades dos mesmos poderem fazer o exame na 22 época.

v Apesar de algumas lacunas que o Regulamento de Avaliacdo apresenta, o estudo

do mesmo pelos professores ndo foi suficiente para a sua implementacéo.



Matriz das questdes levantadas para reflexao:

N° | Artigos do RAESG Problemas Proposta de Solugéo

1 |27 Na 122 classe, na area cuurricular ou grupo C | Orientar-se pelo
1.Ndo ha exame nas disciplinas opcionais, nas disciplinas | existem estudantes que sdo ouvintes na | despacho n°® 56/2010 de
profissionalizantes e nas disciplinas de Educacdo Fisica e | disciplina de educacdo Visual. Ndo existindo | 7 de Junho?
de Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo no Ensino | exame desta disciplina de acordo com o n° 1 do
Secundario Geral . artigo 27 do RAESG, qual é o tratamento que se
2.Nas disciplinas sem exame, a classificacdo obtida pelo | reserva para este tipo de alunos?
aluno deve fazer parte da média final global do ciclo.

2 |28 Serd que este artigo aplica-se aos alunos | Defini¢do de disciplinas
No Ensino Secundario Geral do | Ciclo realizam-se | externos? de exame para alunos
exames a oito (8) disciplinas, designadamente, Portugués, externos
Inglés, Historia, Geografia, Matematica, Fisica, Quimica e
Biologia.

3 |29 Na area das Artes Visuais e Cénicas s6 temos | Revisdo do PCESG,

1. No Ensino Secundario Geral do Il Ciclo realizam-se
exames nas disciplinas de Portugués, Inglés, Historia,
Geografia, Introducdo a Filosofia, Francés, Matematica,
Fisica, Quimica, Biologia, Desenho e Geometria
Descritiva.

2. Em funcdo das suas op¢des, o aluno terd que realizar no
minimo 5 exames, sendo trés das disciplinas de tronco
comum e dois das disciplinas especificas.

3. E obrigatério, para todos os alunos, realizar exame das
disciplinas de Portugués e Inglés.

4. O aluno pode optar entre 0 exame de Matematica e o0
exame de Introducdo a Filosofia, sendo obrigatorio
realizar um deles.

5. Na area especifica é obrigatdrio realizar no minimo

uma disciplina especifica com exame. Como
enquadrar o nimero 5 deste artigo?

visto que esta area ndo
permite a continuidade
dos estudos no ensino
superior




exames de duas disciplinas.

42

Dispensa global — Dispensa, no conjunto de todas as
disciplinas de exame, o aluno que retna cumulativamente
as seguintes condicdes:

a) Média global do ciclo igual ou superior a 14 valores
arredondados;

b) Média por disciplina, do ciclo, ndo inferior a 10 valores
arredondados.

2. Dispensa por area — Dispensa por area, o aluno que
relina, cumulativamente, as seguintes condi¢oes:

a) Média global do ciclo, por area, igual ou superior a 14
valores arredondados;

b) Média em cada disciplina, do ciclo, da area, ndo
inferior a 10 valores arredondados.

As disciplinas profissionalizantes e opcionais
Sd0 ou ndo determinantes?

44

Admissdo a Exame no | Ciclo do Ensino Secundario Geral
1. No final do I ciclo do Ensino Secundéario Geral é
admitido a exame, o aluno que tenha média global, igual
ou superior a 10 valores arredondados, com
aproveitamento positivo em todas as disciplinas.

2. E também admitido a exame, na globalidade das
disciplinas, o aluno que tendo media

final igual ou superior a 10 valores, apresente um maximo
de trés negativas, ndo inferiores a 8 valores.

3. O aluno € admitido a exame por area curricular desde
que tenha na area, média igual ou superior a 10 valores
arredondados e apresente um maximo de duas negativas
n&o inferiores a 8 valores.

As disciplinas profissionalizantes e opcionais
s&0 ou ndo determinantes




Admissdo a Exame no Il Ciclo do Ensino Secundario
Geral

O aluno ¢é admitido a exame, por disciplina, no Il ciclo do
Ensino Secundario Geral, desde que a nota média de
frequéncia dessa disciplina seja igual ou superior a 9
valores.

Aprovacao no Il Ciclo do Ensino Secundario Geral

1. A aprovacdo no Il Ciclo do Ensino Secundario Geral é
por disciplina.

2. Considera-se aprovado no Il ciclo do Ensino
Secundario Geral, o aluno que tenha obtido uma média
final, igual ou superior a 10 valores arredondados em cada
uma das disciplinas;

3. Néo tenha obtido no exame nota inferior a 8 valores.

4. Considera-se que concluiu o Il ciclo do Ensino
Secundéario Geral, o aluno que tenha obtido uma média
global das disciplinas da area curricular de opgéo, igual ou
superior a 10 valores.

Que tratamento a dar a um aluno da 122 classe
com médias de 9 valores em todas as
disciplinas, tendo em conta que ele deve
escolher 5 disciplinas para realizar o exame.
Faz exames apenas das 5 disciplinas ou todas?
(Ha disciplinas sem exame mas para Sse
considerar que concluiu o nivel deve ter nota
igual ou superior a 10 valores.)

Faz exames de todas as
disciplinas como aluno
interno? A sua sorte sera
decidida pelo disposto
no artigo 55?

46

Transicdo de Classe no | Ciclo do Ensino Secundario
Geral

1. Transita de classe o0 aluno que tenha uma média global,
igual ou superior a 10 valores arredondados, com
aproveitamento positivo em todas as disciplinas.

2. Excepcionalmente poderdo transitar os alunos que
tenham classifica¢do néo inferior a 8 valores
arredondados, em duas disciplinas.

3. Nas disciplinas profissionalizantes e opcionais 0 aluno

Um aluno da 8?2 classe, que possui apenas uma
nota final negativa menor ou igual a 8 valores
na disciplina de agro-pecuéria. Esgotadas as
possibilidades de recurso ao artigo 83, atinente
a votacdo, transita ou ndo para a 92 classe?
Caso ndo transite, de acordo com artigo 46, no
ano seguinte repete a frequéncia da 82 classe ou
apenas a disciplina de agro-pecuaria?

E se transita que tratamento a dar na 92 classe,




transita por disciplina e com nota minima de 10 valores
(satisfatorio).

em particular, na disciplina de Agro-pecuaria
que é obrigatoria.

Na 92 classe, o que fazer dum aluno que
estando numa situacdo positiva nas areas de
Comunicacdo e Ciéncias Sociais, e Matematica
e Ciéncias Naturais, esteja numa situacdo
negativa nas  Actividades Praticas e
Tecnoldgicas (por exemplo, o aluno esta
reprovado a Educacdo Visual, disciplina sem
exame)

48

Aluno Assistente

1. O aluno que transita da 112 para a 122 classe na situagdo
prevista no nimero 2 do artigo 46, podera assistir as aulas
na 122 classe das disciplinas em que reprovou, embora ndo
seja submetido a avaliacdo nessas disciplinas.

2. O aluno assistente pode candidatar-se aos exames da 12
e 22 época nas disciplinas em que € assistente.

3. Para o efeito do nimero anterior, o interessado deve
requerer ao Director da Escola e pagar, por disciplina, no
acto da inscricéo, a taxa correspondente ao estabelecido
para os alunos externos.

Que tratamento a dar ao aluno assistente nas
disciplinas profissionalizantes e ou opcionais e
sem exame.

54

Aprovacdo no | Ciclo do Ensino Secundario Geral

1. Aprovacdo na globalidade das disciplinas — o aluno é
aprovado no | ciclo do Ensino Secundéario Geral, se tiver
obtido no conjunto do ciclo cumulativamente:

a) Média global, final, igual ou superior a 10 valores
arredondados;

Que tratamento a dar ao aluno que ndo satisfaz
0 nimero 3 do presente artigo.




b) N&o tenha mais que duas classificacdes finais inferiores
a 10 valores arredondados;

¢) Nas disciplinas de Portugués e Matematica é obrigatéria
a classificagéo final de 10 valores;

d) Néo tenha nenhuma classificagéo final inferior a 8
valores arredondados;

e) Nao tenha obtido no exame nota inferior a 7 valores.

2. Aprovagdo por area — na area de comunicacao e
ciéncias sociais e na area de matematica e

ciéncias naturais o aluno pode aprovar no I ciclo, por area,
guando cumulativamente,

tenha obtido:

a) Média global, final, igual ou superior a 10 valores
arredondados na area;

b) N&o tenha mais do que uma classificagdo inferior a 10
valores arredondados na area;

c) Para aprovacao na &rea de comunicagao e ciéncias
sociais € obrigatorio que na disciplina de Portugués a
classificacdo seja igual ou superior a 10 valores;

d) Para aprovacdo na area de matematica e ciéncias
naturais € obrigatério que na disciplina de Matematica a
classificacdo seja igual ou superior a 10 valores;

e) Néo tenha nenhuma classificacao final inferior a 8
valores arredondados na area;

f) N&o tenha obtido no exame nota inferior a 7 valores em
nenhuma disciplina da area.

3. Aprovacao por disciplina — Na &rea das actividades
praticas e tecnoldgicas e nas disciplinas opcionais, o aluno
transita:

a) Por disciplina;

b) Com nota final de 10 valores (satisfatorio).




10 | 55 Na 12%lasse a aprovagdo e por disciplina, no
Aprovacéo no Il Ciclo do Ensino Secundério Geral entanto, existem alunos com negativas apenas
1. A aprovacao no Il Ciclo do Ensino Secundario Geral é | nas disciplinas profissionalizantes, opcionais e
por disciplina. ou actividades praticas e tecnoldgicas ( EX:
2. Considera-se aprovado no Il ciclo do Ensino Educacao Fisica.) De acordo com o n° 4 do
Secundério Geral, o aluno que tenha obtido uma média Artigo 55 este aluno ndo concluiu o ciclo.
final, igual ou superior a 10 valores arredondados em cada | Que tratamento a dar a este caso.
uma das disciplinas; Considera se que o aluno conclui o nivel ou
3. Nao tenha obtido no exame nota inferior a 8 valores. deve repetir e fazer exame como externo? Em
4. Considera-se que concluiu o Il ciclo do Ensino casos de disciplina sem exame.
Secundario Geral, o aluno que tenha obtido uma média
global das disciplinas da area curricular de opg¢éo, igual ou
superior a 10 valores.
11 | 56 Como implementar a reorientagdo dos alunos | Melhor organizagéo da
Limite de RepeticOes que atingiram o limite das repeticdes (Artigo | escola nos seus registos
1. SO é permitida a repeticdo uma vez em cada ciclo do 56.3)? académicos e
Ensino Secundario Geral. articulaggo com o
2. O aluno que reprovar duas vezes sera apoiado na conselho da escola e
reorientacdo dos seus estudos, sendo necessario, para o comunidade.
efeito, preencher uma ficha que lhe sera fornecida pelo
Director Adjunto Pedagogico da escola.
3. A reorientacdo € sugerida pela Direcgdo da Escola, apds
auscultados o aluno, os pais e/ou encarregados de
educacéo, o Director de Turma e o Conselho de Escola.
12 . A média de frequéncia do ciclo, o artigo 68,

Meédia de Frequéncia do Ciclo por Disciplina
1. No I Ciclo do Ensino Secundario Geral, a média de
frequéncia do ciclo por disciplina (MF), inclui a média da

no seu numero 1, a férmula aplicada exige
que se multipliquem as notas da 82, 9% Classes
com um factor de 20 % e na 10* Classe com




82 classe (M1) e da 92 classe (M2), cada uma delas com
peso de 20% e da 102 classe (M3) com peso de 60%,
expressando-se pela formula: MF =
0,2xM1+0,2xM2+0,6xM3

2. No 11 Ciclo do Ensino Secundéario Geral, a média
inclui a média da 112 classe (M4) com peso de 30% e a da
122 classe (M5) com peso de 70% e expressa-se pela
formula: MF = 0,3xM4+0,7xM5

um factor de 60 %, 0 que torna o processo de
calculo da médias muito trabalhoso.
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Conselho de Avaliacéo

1. O Conselho de Avaliacdo é uma reunido de anélise e
discussdo dos problemas pedagdgicos, organizacionais e
disciplinares da turma, bem como de registo de dados e
informagdes do rendimento escolar dos alunos.

2. No inicio da reunido, devera ser apresentado o relatorio
da turma pelo Presidente do Conselho de Avaliacéo,
seguindo-se o debate e a sua aprovacao.

3. O Conselho de Avaliacdo retine-se uma vez no fim de
cada trimestre e sO se realiza com a presenca efectiva dos
seus membros.

Votacgdo no Conselho de Avaliacao

1. A alteracdo de uma nota por votagdo € da Unica e
exclusiva competéncia do Conselho de Avaliacdo e nédo
deve ultrapassar o limite de dois (2) valores, quando por
diferencas tangenciais, estiver em causa a aprovacao do
aluno, podendo os mesmos ser repartidos pelas disciplinas
na(s) respectiva(s) média(s) de frequéncia do 111 trimestre.
2. Qualquer alteragdo de notas deve ser registada na acta.

A circular S/IN/DINEG/2010 de 7 de Setembro
sobre a implementacdo do RAESG no seu
ponto 1 esclarece que deixa de existir 0
Conselho de Exames e anuncia o Conselho de
Avaliacdo cujas fungbes sdo descritas no artigo
73, no entanto o legislador remete a consulta do
artigo 83 que se refere a uma das funcdes do
conselho de avaliagdo. O conselho de avaliagdo
substitui também o conselho de exame ou
limita-se as funcgBes constantes do artigo 73
equivalentes as do extinto conselho de notas?

A maioria dos gestores das escolas, considera
que o n° 1 do Artigo 83 sobre a votacdo no
Conselho de Avaliacéo, apresenta
ambiguidades e d& azo a interpretacfes variadas
guanto a sua aplicacdo. Quando por exemplo
faz mencdo ao termo aprovagdo no lugar de
transicdo da a entender que o artigo sugere a
existéncia de um conselho de exame onde héa
votacdo apds a realizacdo dos exames e ao
mesmo tempo contraditério ao referir-se que a
votacdo de 2 valores em causa poderdo ser

Ndo ha conselho de
exames e por isso nao
ha votacdo?

10




repartidos pelas disciplinas nas respectivas
médias de frequéncia do Il trimestre ou seja,
antes dos exames.

Pretende-se aclarar sobre o que se entende por
aprovacdo ou os dois termos transicdo e
aprovacdo dizem a mesmissima coisa. No ponto
de vista da maioria das escolas transita-se na
classe sem exames e aprova-se na classe com
exames.

14

96

1.Em funcéo da gravidade, a fraude sera sancionada, com:
a) Repreensdo oral perante a turma, para os casos das
fraudes previstas nas alineas c) e e) do artigo 95;

b) Repreensdo registada no processo individual do aluno e
afixacdo publica da mesma, para todos 0s outros casos de
fraude previstas no artigo 95;

c¢) Expulsdo do aluno da sala de aula ou de exame, para 0s
casos das fraudes previstas nas alineas a), b) ¢) d) e f) do
artigo 95;

d) Reprovagdo nas disciplinas ou areas curriculares em
que o aluno se tenha inscrito, sem direito a 2% época, para
os casos da fraude prevista nas alineas f) do artigo 95

e) Interdicdo de estudar por um periodo de um ano, para o
caso da fraude prevista na alinea f) do artigo 95.

2. Em qualquer das fraudes previstas no artigo 95, sera
sempre atribuida nota zero na prova,

exame ou trabalho em que ocorreu a fraude.

Alunos sdo encontrados com respostas do
exame nos celulares e de acordo com o nimero
96 do Regulamento estes alunos/candidatos,
simplesmente sdo expulsos da sala de exame e
Ihes atribuida a nota zero no exame.

Esta medida ndo desencoraja o infractores.

Aplicar se o previsto no
artigo 41 do processo de
organizagdo de exames,
isto €, reprova sem
direito ao exames nas
outras disciplinas e nem
a 22 época.

11




15

“Apos a realizagdo e correcgdo de exames a Direc¢do da
escola deve organizar-se para o langamento de notas nas
pautas, célculo das médias e classificacdo final dos
alunos”(1.1 da Circular n° /DINEG/2010 de 07 de
Setembro).

Quem devera assinar as pautas nos espacos das
colunas referentes as notas das disciplinas? E
guem homologa as pautas se toda a direccdo
participa no lancamento das notas de exame?

Os espacos das colunas
referentes as notas das
disciplinas devem ser
trancadas? A Direccao
da escola organiza um
grupo de professores
para o langamento das
notas de exame?

O Director da escola
homologa as pautas?

12




Recomendac0des

= Revisdo do Plano Curricular do Ensino Secundario Geral, do respectivo
Regulamento de Avaliag&o assim como do Regulamento de Exames.
= Que a DPEC e SDEJT organizem equipes de técnicos para apoiar as escolas na

organizacgdo e implementacdo da documentacéo que orienta o plano curricular;

= Que haja uma capacitacdo de gestores de escola para implementacdo correcta de

documentos normativos;

= Que em cada sess@o de planificagcdo em grupos de disciplina, haja um momento

para o estudo de regulamentos e outros documentos normativos;

= Que haja mais responsabilidade, por parte dos professores nos conselhos de

avaliacdo de forma a atribuir justamente os resultados da avaliagéo;
= Que apos ao conselho de avaliagdo as pautas sejam devidamente revistas;

= Que o regulamento de avaliacdo seja acompanhado de um manual orientador para

a sua correcta aplicacéo;

Maputo, Novembro de 2010
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