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Resumo

A dissertacdo procurou analisar o curriculo Multicultural nas Politicas Educativas em Mogambique
e suas Estratégias Epistemologicas de Praticas Pedagdgicas multiculturais para construgdo da
outridade na Escola mocambicana com o foco em algumas escolas primarias de Maputo. Teve
como objectivo especifico, explicar como as politicas educacionais mocambicanas estdo
configuradas para uma perspectiva do curriculo multicultural; descrever em que medida as
Politicas Educativas em Mocambique contemplam a multiculturalidade no curriculo e tém em
atencdo as expectativas culturais para a construcdo da alteridade na escola; descrever como 0s
professores incorporam nas suas praticas pedagogicas a diferenca cultural presente na sala de aulas
e, por fim, identificar as estratégias epistemoldgicas (critérios, métodos e instrumentos) usados
pelos professores para a construgdo da outridade na sala de aula. A dissertacdo orientou-se pela
seguinte questdo: Que estratégias epistemologicas de praticas pedagdgicas multiculturais sdo
veiculadas nas politicas educativas em Mocambique para a valorizacdo/construcdo do outro na
escola? Tratou-se de uma pesquisa de campo com abordagem mista (quali-quanti) envolvendo 6
escolas, com um total de 100 professores do ensino primario. Concluiu-se com a pesquisa que 0s
professores possuem uma percepcdo razodvel sobre o curriculo multicultural devido a sua
influéncia no curriculo local e aplicam o método por aprofundamento na sala, porém as suas
praticas pedagdgicas estdo distantes do que este modelo curricular exige na sala de aulas. Nesse
sentido, faz-se necessario reconhecer o curriculo multicultural ndo como accao ideoldgica, mas
como algo inerente ao quotidiano de praticas escolares. E necessario a ressignificacio do curriculo

para uma perspectiva multicultural.

Palavras-Chave: Curriculo Multicultural; Politicas Educativas; Estratégias; Praticas Pedagdgicas

Multiculturais; Outridade.



Abstract

The dissertation sought to analyze the Multicultural curriculum in Educational Policies in
Mozambique and its Epistemological Strategies for multicultural Pedagogical Practices for the
construction of otherness in Mozambican schools with a focus on some primary schools in Maputo.
Its specific objective was to explain how Mozambican educational policies are configured for a
multicultural curriculum perspective; describe the extent to which Educational Policies in
Mozambique contemplate multiculturalism in the curriculum and take into account cultural
expectations for the construction of otherness at school; describe how teachers incorporate the
cultural difference present in the classroom into their pedagogical practices and, finally, identify
the epistemological strategies (criteria, methods and instruments) used by teachers to construct
otherness in the classroom. The dissertation was guided by the following question: What
epistemological strategies of multicultural pedagogical practices are conveyed in educational
policies in Mozambique for the valorization/construction of others at school? This was field
research with a mixed approach (quali-quanti) involving 6 schools, with a total of 100 primary
school teachers. The research concluded that teachers have a reasonable perception of the
multicultural curriculum due to its influence on the local curriculum and apply the in-depth method
in the classroom, but their pedagogical practices are far from what this curricular model requires
in the classroom. In this sense, it is necessary to recognize the multicultural curriculum not as an
ideological action, but as something inherent to everyday school practices. It is necessary to

reframe the curriculum to a multicultural perspective.

KeyWord: Multicultural Curriculum; Education Policies; Strategies and Multicultural
Pedagogical Practices; Othernes.
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CAPITULO I- INTRODUCAO

Esta dissertacdo tem como tema de pesquisa: “O Curriculo Multicultural nas Politicas
Educativas em Mocambique: Estratégias epistemoldgicas de Praticas Pedagogicas multiculturais

para valorizacdo da outridade na Escola”.

As questdes de multiculturalismo, do hibridismo cultural e interculturalidade tornaram-se
em uma das questdes de primeira ordem, discutidas no &mbito da educagdo mogambicana. Ora
vejamos, a sociedade mogambicana se apresenta como multilingue, pluri-étnica, multi-racial e
socialmente estratificada. Ou seja, como refere a Hildizina Dias “existem em Mogambique varias
formas de organizacdo social, cultural, politica e religiosa; ha varias crencas, linguas, costumes,

tradigOes e varias formas de educacdo” (Dias, 2010, p. 6).

Entretanto, apesar desta riqueza cultural, da pluralidade cultural que se vive em
Mogambique, e da implementagdo do novo curriculo (que aparentemente apresenta tracos do
curriculo local e que de alguma forma procura acomodar as questdes culturais), a escola
mocgambicana convive com varias tensdes e enfrenta muitos desafios, “sendo de destacar o
processo de hibridizagdo cultural, a tensdo entre a homogeneizacdo que se vive na escolal, a
diversidade cultural e a tensdo entre saberes locais e saberes universais” (Dias, 2010, p. 6)
incluindo o silenciamento das culturas minoritarias. Esses desafios chamam a nossa atencéo para
0 estudo das estratégias epistemoldgicas de praticas multiculturais capazes de permitir o

reconhecimento e valorizacéo do outro inserido na escola.

Neste sentido, a pesquisa parte do pressuposto de que a escola mogambicana € um ambiente
onde transitam e se entrecruzam distintas identidades culturais tipicas da sociedade mogambicana,
ou seja, € um ambiente constituido de hibridizacdo cultural e culturas acusticas. Por isso, faz-se
necessario reconhecer a multiculturalidade ndo como accéo ideoldgica e politica, mas como algo
inerente ao quotidiano de préticas escolares, como atributo essencial nos processos decisivos da

elaboracdo curricular, facto que nos impele para a ressignificacdo do curriculo nacional.

Assim, na tentativa de percebermos em face as constatacGes registradas; a forma como as
politicas mogambicanas concebem o curriculo multicultural, a forma como os professores lidam
com as praticas pedagogicas para a promog¢édo da multiculturalidade na sala de aula e fora dela para

a construcdo da outridade na escola, formulamos a seguinte questdo: Que estratégias

1 S40 exemplos concretos de homogeneizagio nas nossas escolas, a padronizagao curricular, festividades especificas
nas escolas que apenas reflectem a cultura majoritaria, etc.
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epistemoldgicas de praticas pedagdgicas multiculturais sdo veiculadas nas politicas educativas

em Mocambique para a valorizacao/construcéo do outro na escola?

A dissertacdo adopta uma metodologia de natureza tedrica e pratica, com uma abordagem
mista do cunho qualitativo e quantitativo, jungida a uma pesquisa bibliografica e documental onde
procuramos revisitar as ideias-base de varios autores que discutem sobre a questdo do curriculo
multicultural, multiculturalidade, politicas educativas e a valorizac¢do do outro na escola. A revisao
bibliografica permitiu-nos buscar subsidios para a fundamentacéo tedrica do trabalho, a fim de
consolidarmos na integra o levantamento e construcéo do quadro tedrico de toda dissertacao.

1.1. Contextualizacdo do Estudo

O mundo nos ultimos anos tem sido alvo de muitas mudancas educacionais o que tem
levado ao aparecimento de novas realidades educativas e novos desafios para as escolas e
professores. A escola mogambicana em particular, também vem desencadeando um acréscimo de
exigéncias feitas aos professores e instituicbes escolares quer do ensino primario, secundario e
superior. Para Vera Candau e Carmen Anhorn (2000) a complexidade da problemaética das relaces
entre escola e cultura(s) e as diferentes formas dos professores (as) situarem-se em relacéo a ela

tém mobilizado diferentes pesquisas nos Gltimos anos.

Enquanto para Ana Canen (2002a, p. 61) “as ideias multiculturalistas estdo relacionadas
com os problemas gerados pela heterogeneidade cultural, religiosa, politica, econdmica e outras”.
Inserem-se em uma visdo de sociedade em que a multiculturalidade é percebida como categoria
central. Essas autoras Canen (2002a); Candau e Anhorn (2000) levam-nos a corroborar a ideia de
que a realidade deste debate em Mocgambique tem talvez a sua influéncia pela globaliza¢&o que no

meio de culturas autdctones, tendem a impor uma outra configuracéo cultural.

Sobre o enfoque do curriculo na perspectiva multicultural e na abordagem da dindmica
pedagdgica, constitui uma preocupacdo recente e crescente a nivel internacional. No entanto, a
génese desta preocupacao em diferentes contextos como o europeu e 0 norte-americano, obedece

a origens e motivacdes especificas (Candau & Anhorn, 2000).

As autoras Candau e Anhorn apresentam no seu trabalho? que a educacéo intercultural

surge ndo somente por razdes pedagdgicas, mas principalmente por motivos sociais, politicos,

2 \VVera Maria Candau e Carmen Teresa Gabriel Anhorn (2000). A questéo didactica e a perspectiva multicultural: uma

articulagdo necessaria. PUC-Rio de Janeiro.
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ideologicos e culturais. A origem desta corrente pedagogica pode ser situada aproximadamente ha
trinta anos, nos Estados Unidos, a partir dos movimentos de presséo e reivindicacdo de algumas

minorias étnico-culturais, principalmente negras (Candau & Anhorn, 2000).

No contexto da América Latina, por exemplo, a perspectiva multicultural na educacéao
constitui-se em uma preocupacéo recente. Essa abordagem, segundo Lopes e Macedo (2002, p.13)
“disseminou-se, principalmente, ao longo das décadas de 1980 e 1990. Uma nova consciéncia das
diferentes culturas presentes na América Latina gerou movimentos que comegaram a reivindicar
um reconhecimento mais efectivo das respectivas identidades culturais no campo educacional e
ndo s6”. Em outro trabalho intitulado Diferencas culturais, interculturalidade e educacédo em

direitos humanos publicado em 2012, Candau sustenta que:
diferentes manifestacfes de preconceito, discriminacéo,
diversas formas de violéncia — fisica, simbolica, bullying,
homofobia, intolerancia religiosa, esteredtipos de género,
exclusdo de pessoas deficientes, entre outras, estao presentes

na nossa sociedade, assim como no quotidiano das escolas
(Candau, 2012, p. 2).

Pode-se entender que estes elementos apresentados pela Candau contribuiram para o
surgimento desta corrente multicultural. No plano Africano, o multiculturalismo foi formado
historicamente pela eliminacdo fisica do “outro” fruto da colonizagdo engendrada pelos
portugueses, franceses e ingleses. Foi particularmente a escravizacao, fruto do colonialismo, que

perpetuou o estranhamento do outro em Africa.

A pesquisadora Candau (2002, p. 2) refere que a “escravizagdo também foi uma forma
violenta de negacédo da alteridade/outro”. Para além da escravizagao, os processos de negagdo do
“outro” também se dao no plano das representacdes e no imagindrio social. Neste sentido,
concordamos com Candau ao afirmar que o debate multicultural na educagdo nos coloca diante
desses sujeitos historicos que foram massacrados, que souberam resistir e continuam hoje
afirmando suas identidades fortemente na nossa sociedade, mas “numa situacdo de relagdes de
poder assimétricas, de subordinag@o e acentuada exclusao” (Candau, 2002, p. 2). Segundo Candau
(2002, p. 4):

foi exactamente nesta conjuntura da eliminagdo do outro que a
UNESCO, logo apos a realizagéo da controvertida Conferéncia da
ONU sobre o Racismo, a Discriminagéo Racial, a Xenofobia e as

Formas Conexas de Intolerancia, realizada em Durban (Africa do
Sul), de 31 de agosto a 8 de setembro de 2001, aprovou por
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aclamagdo uma Declaragdo Universal sobre a Diversidade
Cultural.

Para o contexto particular de Mocambique, o debate sobre questdes culturais comegou
principalmente com a lei 6/92, através de uma nova consciéncia das diferentes culturas presentes
no tecido social mocambicano (Ngoenha et al., 2005). As transformaces curriculares (que serdo
discutidas no capitulo 1l) ocorridas em Mocambique também contribuiram para o debate das

questdes culturais na educacao.

Durante o processo de luta de libertacdo, a problemética do preconceito e da discriminacao
racial/étnica foi encoberta pelo discurso de unidade nacional, da mogcambicanidade (sobre esses
aspectos discutiremos mais adiante ao analisar a lei 4/83 no capitulo 1) e da constru¢do do homem

novo.

De acordo com Basilio (2010) Mo¢ambique enguanto Estado evitou o tema por muito
tempo, sendo marcado por “mitos” que veicularam uma imagem de um pais homogéneo, sem
diferengas, ou, em outra hipo6tese, promotor de uma suposta unidade nacional sem descriminacéo
racial, étnica, linguistica, etc. Podemos dizer que a escola publica mocambicana é herdeira do

colonialismo, do partido no poder engendrada de missées histdricas (grifos nossos).

No entanto, a partir de 1992 véarios foram os diferentes movimentos sociais, grupos
minoritarios de cultura popular, movimentos feministas, etc que vém reclamando o
reconhecimento e valorizacdo mais efectiva das respectivas identidades culturais, de suas
particularidades e contribuicdes especificas a constru¢do social, uma vez que o colonialismo

portugués negava espac¢o destes grupos e culturas autoctones.

Para responder este desafio, o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC, 2003) de
Mocambique viu-se na necessidade de elaboracdo e implementacdo do Plano Estratégico de
Educacao e Cultura (PEEC, 2012-2016), um dos mais importantes documentos da gestdo publica

de cultura do pais.

Convém salientarmos que, pela primeira vez na nossa histdria, uma proposta educacional
que emana do Ministério de Educagdo e Cultura, suscitou grandes controvérsias quanto a sua
concepcdo, construgdo e estruturagdo interna, incorporou, entre os temas transversais, o da
pluralidade cultural, valorizacdo linguistica e dos saberes locais (Ngoenha, 2000). Aliés, antes da
implementacdo do PEEC, o Ministério da Educacdo procurou realizar as transformacdes
curriculares (ver capitulo 1) que de alguma forma incorporam as questdes da diversidade cultural
na escola mogambicana.
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Na literatura mogambicana, varios sdo os estudos que procuram discutir a educagdo como
lugar de materializacdo dos processos democraticos e emancipatorios em Mocambique,
colocando-se como pano de fundo a necessidade de uma educacdo multi/intercultural em
Mogambique, o caso dos autores (Gomez, 1999; Mazula, 1995; Basilio, 2006 e 2010; Dias, 2006;
2010; Mugime & Leite, 2015; Massimuculo, 2010, Castiano, 2005 entre outros).

Nesta senda, o multiculturalismo, tornou-se em uma das questdes de primeira ordem,
discutidas no @mbito da educagédo na actualidade. Alguns intelectuais da educacdo argumentam
que esse movimento é uma resposta a ac¢do da modernidade capitalista, que impos aos diferentes
povos um padréo Unico e hegemdnico de cultura (Romero, 2017). Dai a reivindicacao, a resisténcia

e busca de insercdo desses grupos minoritarios nos programas educativos.

E a partir deste contexto, que a nossa pesquisa procura se desenrolar, analisando a questo
da multiculturalidade enquanto uma possibilidade para o incremento de uma educacdo que
responda & pluralidade que, de uma maneira geral, caracteriza as sociedades, o caso da sociedade

mocambicana que € multicultural, multilingue e multiétnico.

1.2. Delimitagdo do campo de Estudo

1. Em termos espaciais, o estudo foi realizado na provincia e cidade de Maputo. Na provincia
de Maputo a pesquisa foi realizada nos distritos de Moamba, Namaacha, Manhiga,
Matutuine. Selecionamos seis escolas nomeadamente EPC da Moamba, EPC de Tenga,
EPC Anexa do IFP da Namaacha, EPC de Chibututuine que pertence a ZIP-5, EPC
Eduardo Mondlane na cidade de Maputo e EPC de Eduardo Mondlane de Matutuine. A
EPC da Moamba e Tenga sdo pertencentes a ZIP-1 do Distrito da Moamba, enquanto a
EPC anexa do IFP pertence a ZIP2 do distrito de Namaacha.

Este horizonte de seis escolas compreende uma escola urbana na cidade de Maputo e duas
peri-urbanas situadas nas vilas de Namaacha e Manhica, duas escolas rurais localizadas nos

distritos de Moamba.

A opcdo de realizar o estudo em escolas urbanas, peri-urbanas e rurais prende-se com a
necessidade de colher, verificar e cruzar as informag0es vindas de diferentes realidades educativas
da provincia, e a escolha desses distritos deveu-se, também, a necessidade de confrontar diferentes
percepcdes e sentimentos dos professores, pois cada um dos trés distritos congrega aspectos

sociopoliticos e culturais das comunidades ali residentes.
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A dispersdo ou diversificacdo das comunidades abrangidas pela pesquisa foi intencional,
uma vez que se reserva ao pesquisador estabelecer os critérios de inclusdo. Portanto, esses distritos
se caracterizam como centro de coabitacdo de vérias culturas de origem diversa, com a realidade
socio-cultural diversa e por terem sido campos experimentais na introducéo dos saberes locais

integrados no curriculo local.

2. Em termos temporais, a analise documental deste estudo estende-se desde 2004, periodo
daintroducdo do curriculo local até 2018, ano em que aconteceu a Ultima revisdo curricular,

um dos mais importantes documentos da gestdo publica educacional em Mogambique.

1.3. Problema

A simples negligéncia de problemas culturais, étnicos e
raciais numa sociedade tdo heterogénea, indica que o
impulso para a preservacao da desigualdade é mais poderoso
que o impulso oposto, na direc¢do da igualdade crescente
(Florestan Fernandes, citado em Lopes de Sousa, 2010, p. 9)

A partir da citagdo acima, entendemos que as questdes de cultura, multiculturalismo,
diversidade, interculturalidade nos Gltimos anos vem adquirindo cada vez maior abrangéncia,
visibilidade e conflitualidade, no ambito internacional e local. 1sso preocupa muitas sociedades,

em particular os fazedores de politicas publicas.

Como dissemos na contextualizacdo, a formacdo histérica de Mocambique foi sempre
marcada pela eliminacdo fisica do “outro” ou por sua escravizagdo, que também ¢ uma forma
violenta de negacgéo de sua outridade. Os processos de negacdo do “outro” até hoje se ddo no plano

das representacdes politicas e no imaginario social e educacional de Mogcambique.

A questédo do conflito militar em Mogambique, por exemplo, segundo Jodo Feijo (2019, p.
9) advém dos “movimentos migratorios, sentimento de discriminagdo e manifestacdo de conflitos
(“Naturais” vs “vientes” / “Nos” vs “Sul” / “Maputo” /Tensdes socio-politicas entre grupos etno-
linguisticos (Mwanis vs Macondes / Mucgulmanos vs Cristdos / Renamo vs Frelimo) e os

reassentamentos populacionais problematicos.

Ora, no nosso entendimento estas questdes apresentadas pelo Feijo (2019) afectam
indiscutivelmente a forma da educacédo no seu todo, mas de forma particular as questdes culturais

que entram em choque quer para 0s nossos professores quer para os alunos nas escolas. Ou sgja,
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estamos perante aos professores que por vezes sdo nativos do Sul, mas por circunstancias do

emprego tiveram que ir trabalhar no centro do pais e vice-versa para 0s alunos.

Esses problemas ndo sdo de hoje. Entretanto, segundo Castiano (2005) o Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC) hoje designado Ministério da Educacdo e Desenvolvimento Humano
(MINEDH), tem vindo a enveredar esforco da reestruturacdo e implementacdo dos programas
curriculares em Mocgambique de forma a incluir as questdes culturais que caracterizam a sociedade

mocambicana, o caso do curriculo local.

No ambito desta reestruturacdo e implementacdo dos programas curriculares, a educacéo
moc¢ambicana foi sempre acompanhada pelas politicas do Sistema Nacional de Educacdo (SNE),
a saber: legislacdo sobre o Sistema Nacional de Educacdo (SNE), (a Lei n° 4/83, de 23 de Marco
e a Lei n°6/92, de 6 de Maio); Resolugéo n° 8/95, de 22 de Agosto; o Plano Curricular do Ensino
Bésico (PCEB); o Plano Curricular do Ensino priméario (PCEP); o Plano Curricular do Ensino
Secundario Geral (PCESG); o Plano Estratégico da Educacdo 2012-2016 (PEE). Um dos
objectivos comuns em ambos os documentos, foi sempre a melhoria da qualidade de educagdo em

Mocambique.

Em 2003/2004 houve uma introducdo do novo curriculo do ensino basico em Mogambique
designado por Plano Curricular do Ensino Bésico (PCEB). Este plano segundo Basilio (2006, pp.
76-77)3 trouxe grandes inovagdes: “(e.g ensino integrado e em espiral, linguas mocambicanas,

curriculo local, a progresséo por ciclos, oficios, a Introdugido de Educagdo Moral e Civica)”.

Em nossa analise e apoiando nos estudos da pesquisadora Dias (2010), a introducdo do
ensino bilingue e do curriculo local em Mogambique, sdo exemplos, dessa abordagem curricular
da educacdo multicultural nas escolas, mas ndo respondeu aos anseios de um curriculo

verdadeiramente multicultural.

Um facto importante que se pode constatar no novo plano curricular, € que ele esta centrado
no aluno e numa pedagogia sensivel as culturas, ou seja, 0 novo curriculo do ensino Basico,
defende uma visdo integradora do aluno na sua propria cultura (Basilio, 2006). Ele articula a
cultura, a histdria e as linguas nacionais com a cultura Moderna. Ao nosso ver, 0 novo curriculo
do ensino basico sendo elaborado a partir das teorias criticas reconheceu o multiculturalismo no

pais, porgue estas teorias colocam a sensibilidade na diversidade cultural.

3 para melhor aprofundamento sobre as inovagdes curriculares, confira Basilio (2006) no seu trabalho de dissertacéo
intitulado Os Saberes Locais e 0 Novo Curriculo do Ensino Basico.
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Contudo, os curricula assim como 0s programas educativos que tém como papel,
concretizar o previsto nestas politicas, ndo apresentam conteddo que concretize essas ac¢oes. Nas
palavras de Mugime e Leite (2015, p. 1) “carecem de um programa de didactica de ensino cultural®.
Em um contexto multicultural como Mocgambique, hd& um desfasamento entre as politicas

educativas e as praticas pedagogicas e curriculares”.

O multiculturalismo se fundamenta como um dos tracos caracteristicos na escola
mogambicana. A pesquisadora Dias sustenta com exemplos claros que os nossos alunos quando
vao para a escola trazem com eles, toda sua bagagem cultural “suas crengas, seus habitos ¢

costumes, suas religides, suas linguas, dialetos maternos” (Dias, 2010, p. 2).

O que acontece nas nossas escolas é que o professor assim como esses documentos legais
que defendem o curriculo multicultural, tem procurado padronizar, excluir, homogeneizar, abafar
essas diferencas, hibridizar e miscigenar essa riqueza humana e cultural dos seus alunos. Privilegia

se mais a cultura escolar e ndo a cultura social do aluno®.

Entendemos que o professor carece de instrumentos pedagdgicos capazes de potencializar
tal multiculturalidade presente na escola para melhor qualidade no ensino e aprendizagem e por
sua vez criar espago de alteridade na escola e na sociedade mogambicana. Ou seja, “as nossas
escolas ainda ndo conseguiram ser espacos de construcao e sistematizacdo do conhecimento que
tenham em consideracao diferentes dimensdes antropoldgicas, politicas, sociais e culturais” (Dias,

2010, p. 2).

4 Em um estudo desenvolvido por Dias (2010) defende que diversidade/multiculturalidade nos obriga a reflectir sobre

formas didacticas diferenciadas porque nem todos os alunos conseguem se adaptar aos padrdes didécticos

monoculturais e hegemdnicos na escola.

Como proposta, a autora propde a criag@o e a introdugdo de uma disciplina denominada “Didactica da Diversidade”,
nos cursos de formacéo de professores, cujo objectivo geral seria reflectir sobre as relagdes existentes entre educacao,
conhecimento e cultura. “Tal disciplina seria uma area cientifica que englobaria conhecimentos das areas dos Estudos
Culturais, Antropologia Cultural, Pedagogia, Filosofia, Sociologia da Educagdo, Psicologia da Educacdo, Didactica

Geral, Psicolinguistica, Sociolinguistica e Teoria Curricular” (Dias, 2010, p.12).

Aqui, ndés encontramos 0 vazio da sua pesquisa por ela ndo apresentar este modelo didactico, por isso a ideia de uma
didactica da diversidade se alinha naquilo que sdo os interesses desta pesquisa ao procurar discutir o curriculo
multicultural e as praticas pedagégicas de como esses professores lidam com essas diferencas na sala de aula. E mais,
entendemos que as praticas pedagogicas devem permitir a construcdo da outridade na sala de aula, na escola até na

comunidade.

> O exemplo concreto, sdo as novas identidades que vio surgindo em Mocgambique, 0s homossexuais, 0s grupos
religiosos de caracter tradicional que ndo sdo estudados na escola, dando destaque apenas o cristianismo e islamismo.
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No geral, muitas tém sido as propostas e modelos que procuram oferecer elementos para o
desenvolvimento de uma educacdo multicultural. Esses instrumentos enfatizam aspectos que se
relacionam com o horizonte filoséfico, ideoldgico e politico-social do multiculturalismo, o
combate ao racismo e aos diferentes tipos de discriminacdo e preconceito, 0 respeito e a
valorizacdo da diversidade cultural, etc. No entanto, as questfes relativas a pratica pedagogica na
sala de aulas, as implicacdes do multiculturalismo para a didactica, para a construcéo da outridade
tém sido pouco trabalhadas. Assim, na tentativa de percebermos em face as constatacGes
registradas; a forma como as politicas mocambicanas concebem o curriculo multicultural, a forma
como os professores lidam com as praticas pedagogicas para a promocao da multiculturalidade na

sala de aulas e fora dela para a construcdo da outridade na escola, formulamos a seguinte questdo:

<% Que estratégias epistemologicas de praticas pedagdgicas multiculturais sdo veiculadas
nas politicas educativas em Mogambique para a valorizagcdo/constru¢do do outro na

escola?

Com esta pergunta pretendemos levantar algumas questdes/pistas de reflexao, do ponto de
vista didactico e estratégias metodoldgicas decorrentes da introducdo da perspectiva multicultural

no quotidiano escolar mogambicano.

1.3.1. Perguntas de Pesquisas

Colocamos algumas perguntas de pesquisas que vao possibilitar uma melhor reflexdo do
trabalho:

1. As Politicas Educacionais mogcambicanas estdo configuradas para uma perspectiva do
curriculo multicultural?

2. Em que medida as Politicas Educativas contemplam a multiculturalidade para construcéo
da alteridade na escola mogambicana?

3. Como os professores lidam com as diferencas nas suas praticas pedagdgicas em sala de
aula?

4. Que estratégias epistemoldgicas (métodos, critérios e instrumentos) sdo usados pelos

professores para a valorizacdo do outro nas suas praticas pedagogicas?
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1.4. Objectivos

1.4.1. Geral

7
L X4

Analisar as concepgdes do curriculo multicultural presentes nas politicas educacionais
mocambicanas e as suas estratégias epistemoldgicas de praticas pedagdgicas multiculturais

para a construcdo do outro na escola.

1.4.2. Especificos

explicar como as politicas educacionais mogambicanas estdo configuradas para uma
perspectiva do curriculo multicultural;

descrever em que medida as Politicas Educativas em Mogambique contemplam a
multiculturalidade no curriculo e tém em atencdo as expectativas culturais para a
construcdo da alteridade na escola;

descrever como os professores incorporam nas suas praticas pedagdgicas a diferenca
cultural presente na sala de aulas;

identificar as estratégias epistemologicas (critérios, métodos e instrumentos) usados pelos

professores para a valorizagdo/ construcao da outridade na sala de aula.

1.5. Justificativa

Encontros. Cada encontro. Com amigos de culturas diferentes, com alunos de culturas e

contextos diferentes, com sotaques diferentes, uma mistura de vozes vindas de outro lugar

(Mocambique) captando a irradiacdo espiritual das suas falas. Alguns desses encontros sempre

foram improvaveis. Foram esses encontros que originaram esta pesquisa como chave arcana para

abrir fendas e revirar os escombros do pensamento educacional mogambicano a partir do curriculo

multicultural. Indo ao ponto, a justificativa que da origem a esta dissertacdo, se enquadra em trés

momentos:

1.

2.

O momento de pesquisas ainda na fase de licenciatura em ensino de Filosofia e habilita¢es
em Histodria na Universidade Pedagogica de Maputo. Este trabalho de pesquisa permitiu
construir a monografia que discutia sobre a questao da mog¢ambicanidade como substracto
axioldgico na construcdo do sistema de educagdo mogambicana. No entanto, parece existir
uma lacuna nesta pesquisa, que s6 podia ser preenchida com este trabalho de dissertacao.

As reflexdes que foram sendo realizadas ao longo do primeiro semestre na cadeira de
estudos curriculares (em especial atencdo no estudo das teorias curriculares) juntos do
seminario tematico (Curriculo, Sociedade Cultura) reforgaram ainda a opgéo pelo tema de
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pesquisa. Portanto, o debate na sala de aulas sobre este seminario contribuiu para a
teorizacao desta pesquisa a fim de se construir uma escola plural, que se pense multicultural

e que valorize o outro, a alteridade para melhor aprendizagem na escola.

Para o autor deste trabalho, a pesquisa concretiza o sonho de contribuir para a melhoria de
qualidade de educacdo em Mocambique no que se refere as politicas educativas, pois o estudo
podera despertar a consciéncia dos profissionais da educacdo sobre a necessidade do
reconhecimento das diferencas na escola e, tornar-se como o foco da construcdo de uma didactica

multicultural e estratégias que se baseiam em principios da educa¢do multicultural.

No que concerne a relevancia cientifica, esta prende-se no facto de poder problematizar a
actualidade do curriculo multicultural que se encontra traduzida no Plano curricular do ensino
Bésico carecendo de suportes praticos, metodolégicos e estratégias didacticas. Ciente de que as
questdes relativas a pratica pedagogica na sala de aulas, as implica¢gdes do multiculturalismo para
a didactica que permita reconhecer o outro, tém sido pouco trabalhadas nos curricula
mocambicano. Por isso, acredita-se que o trabalho podera servir de um suporte tedrico na
construcdo de um novo fazer pedagogico na sala de aula para o reconhecimento do
multiculturalismo. Quanto a relevancia social, espera-se que esta pesquisa contribua para o
respeito das diferencas, o respeito pelo outro na comunidade, na escola, na interacdo entre
professores e alunos. Que o trabalho sirva de instrumento de consciencializacdo das massas
comunitarias que fardo parte do estudo, sobre a necessidade de se dar atencdo aos aspectos de

multiculturalidade e valorizar o outro na sala de aula.

Discutir sobre o curriculo multicultural na escola convida-nos a reflectir a questdo da
outridade. Neste ambito, escolher este tema vai nos permitir questionar e examinar de que modo
a escola mocambicana trabalha a questdo da outridade, e quais alternativas pedagdgicas que o
curriculo oferece para os professores trabalharem com as diferencas. Portanto, o interesse central,
é pensar o curriculo multicultural a partir dos encontros com as praticas pedagdgicas, das possiveis
relacBes de outridade na escola. Acredita-se que a educacdo multicultural propicia o respeito a

diversidade na escola e cria a necessidade do reconhecimento dos direitos iguais para todos.

No entender de Candau (2006, p. 23) “as reflexdes sobre o multiculturalismo sao de suma
importancia na educagdo e¢ podem tornar a escola verdadeiramente democratica”. Logo, a
relevancia deste trabalho em discutir estas questdes se confirma a medida que os discursos de
multiculturalidade nas politicas educativas mocambicanas, admitindo que o sistema educativo de
qualquer pais, e em qualquer sociedade, é determinante a formacéo de individuos que saibam viver

e comunicar-se com 0s outros na perspectiva da educacao intercultural.
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1.6. Estrutura da Dissertagao

A dissertacdo esta estruturada em seis capitulos a saber: O primeiro capitulo € constituido
pela introdugdo. Nele é contido a contextualizagdo sdcio-historica das politicas educativas
mocambicanas, a delimitacdo do estudo no tempo e no espaco, a formulacdo do problema da
pesquisa, 0s objectivos da pesquisa, as perguntas de pesquisa e por fim a justificativa da escolha

deste tema em analise e a propria estrutura.

O segundo capitulo € composto pela revisao da literatura. Nele estabelecemos um quadro
tedrico-conceptual que vai procurar apresentar e clarificar conceitos tedricos patentes em nosso
estudo. S8o discutidos conceitos como: Multiculturalismo, Curriculo Multicultural, Politicas
Educativas, como também procuramos abordar o conceito da Outridade/Alteridade. Ainda neste
segundo capitulo, é feita a descri¢do da evolucgdo das politicas educativas, analise dos curricula e
politicas culturais em Mocambique. O terceiro capitulo é denominado “A questdo das Praticas
Pedagbgicas para uma perspectiva multicultural em Mogambique”. Buscamos ficcionar neste
capitulo uma proposta de didactica multicultural para uma "educagdo de outridade™ pensada, por

seu turno, como uma experiéncia formativa extrema para a educagdo mogambicana.

O quarto capitulo ¢ designado ‘‘Processos Metodologicos de Investigagdo’’. Em geral,
serdo apresentados os principais aspectos que, do ponto de vista epistemoldgico e técnico-
metodoldgico caracterizam a nossa pesquisa. Explicitamos também as opg¢bes metodoldgicas por
nos escolhidas para a materializacdo desta dissertacao.

No quinto capitulo apresentamos, analisamos e interpretamos os dados obtidos na pesquisa
empirica em ligacdo com 0s objectivos e questdes estabelecidos aquando da elaboracdo do
referencial tedrico-conceptual. Os dados obtidos representam 0s pontos de vista dos sujeitos
inquiridos (professores, directores alunos, gestores das escolas e pais encarregados de educacao)
e a mensagem, explicita e implicita, dos documentos oficiais analisados. Por fim, tem-se o sexto
capitulo que corresponde as conclusdes e recomendacdes. Apresentamos 0s principais resultados
da investigacdo, limitacGes e recomendacdes para futuras pesquisas no campo das Politicas

Educativas relacionadas com o multiculturalismo e o debate da alteridade na educacéo.
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CAPITULO II- REVISAO DA LITERATURA

Se a cultura escolar é, em geral, construida e marcada pela
homogeneizagdo e por um caracter monocultural, inviabilizamos as
diferencas, silenciamos o outro, tendemos a apaga-los, sdo todos
alunos, sdo todos iguais. No entanto, a diferenga é constitutiva da

~ .\

accao educativa. Esta no “chdo”, na base dos processos educativos,
mas necessita ser identificada, revelada, valorizada. Trata-se de
dilatar nossa capacidade de assumi-la e trabalhad-la (Moreira &
Candau, 2008, p. 25).

Este capitulo corresponde a revisdo da literatura da dissertacdo. Nele, procuramos
apresentar e clarificar conceitos tedricos patentes em nosso estudo a fim de facilitar maior

compreensdo das politicas educativas em Mo¢ambique face ao curriculo multicultural.

Sao discutidos conceitos como: Multiculturalismo, Curriculo Multicultural, Politicas
Educativas, praticas pedagdgicas culturais, seus limites e potencialidades, como também

procuramos abordar o conceito da outridade a partir de Eric Landowski.

Ainda neste capitulo, foi feita a descricdo da evolucdo das politicas educativas e uma
andlise sistémica dos curriculos e politicas culturais em Mogambique. Nosso objectivo com estes
conceitos foi de compreender como sdo construidos e legitimados os discursos oficiais acerca do
curriculo multicultural nas politicas educativas mogcambicanas, quais as culturas excluidas e
incluidas e, quais as tipologias das identidades étnico-culturais que sdo vinculados nas politicas

Educativas mogambicanas.

Para melhor delimitarmos o nosso quadro tedrico-conceptual, tomamos como autores-
chave Carlos Skliar, (2003) Eric Landowski, (2005) e Emmanuel Levinas, para falarmos da
outridade). Recorremos também a autores como Gimeno Sacristan, (2000); Vera Maria Candau,
(2006); Moreira e Tomaz Tadeu da Silva, (2002) e outros para nos debrugarmos sobre o curriculo

multicultural e o multiculturalismo.

Para falarmos sobre as propostas € modelos que procuram oferecer elementos para o
desenvolvimento de uma educagdo multicultural e suas praticas pedagdgicas, recorremos ao James
A. Banks (1999), autor norte-americano que mais tem focado estas questdes na perspectiva
didactico-pedagdgica, Mclaren, (1997) e as propostas abordadas por Vera Candau nos seus
diversos trabalhos. Como paradigmas de suporte, sdo tomadas as teorias pds-criticas e teoria

reconceptualista.
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Os materiais documentais locais em analise séo: a legislacéo sobre o Sistema Nacional de
Educacao (SNE), (a Lei n®4/83, de 23 de Marco e a Lei n® 6/92, de 6 de Maio); Resolucao n° 8/95,
de 22 de Agosto; o Plano Curricular do Ensino Bésico de 2002 (PCEB); o Plano Estratégico da
Educacgdo 2012-2016 (PEE) e o Plano estratégico cultural 2006-2011.

Importa ressaltarmos que, autores de indole mocambicano a exemplo de (Severino
Ngoenha, (2000); Guilherme Basilio, (2006) e (2010); Ngoenha et al., (2005); Dias, (2002),
(2010); José Castiano, (2005); Brazdo Mazula, (1995) serdo convidados para darem suportes
tedricos a nossa pesquisa.

Ao longo do desenvolvimento da pesquisa, alguns conceitos sdo usados com frequéncia e
a sua compreensdo é fundamental para o entendimento do texto como um todo. Nessa base, optou-
se por definir, interpretar e discutir os conceitos considerados chave do trabalho conforme se pode

acompanhar a seguir.

2.1. Multiculturalismo

Etimologicamente o termo multiculturalismo provém do prefixo “multi” que significa
varios. O prefixo multi, indica muito, numeroso. O termo “culturalismo” refere-se a cultura; e o
sufixo “ismo” estd associado as posi¢fes assumidas ou ideias aceitas sobre a possibilidade do
conhecimento, ou seja, no caso do multiculturalismo significa uma posi¢do assumida sobre as

diferentes relacGes entre as varias culturas (Moreira & Candau, 2008).

Segundo Moreira e Candau (2008) o conceito é tido como polissémico e existem dois
sentidos diferentes que este pode ser utilizado. O primeiro sentido é descritivo (liberal) e reporta a
um facto da vida humana e social, que é a diversidade cultural, étnica, religiosa que se pode
observar no tecido social. O segundo sentido é prescritivo (critico)® e de acordo com Moreira e

® Para esta dissertacdo, tomamos o segundo sentido do termo multiculturalismo propositivo por ela se mostrar préximo
ao nosso estudo, “como uma maneira de actuar, de intervir, de transformar a dindmica social” (Moreira & Candau,
2008, p. 20). Entendemos o multiculturalismo como uma abordagem das relagdes entre os diferentes grupos culturais

nas sociedades actuais, que abriga no seu interior diferentes perspectivas, entre as quais a intercultural (Idem).

Confira também Leite (2003), que aborda o multiculturalismo neste duplo sentido, designando por multiculturalismo
passivo e multiculturalismo critico. Salientamos que os termos multiculturalismo e interculturalismo sdo muitas vezes
utilizados como sindnimos. Convém ter presente que a expressdo multiculturalismo tem sido mais utilizada pela
bibliografia de lingua inglesa e interculturalismo pela producdo cientifica oriunda dos paises da Europa continental
(Candau e Arthon, 2008)
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Candau (2008, p. 20), esta associado as chamadas “politicas de reconhecimento da identidade e/ou
da diferenca que os poderes publicos prosseguem, segundo os seus defensores, em nome dos
grupos minoritarios e ou subalternos”. Nesse segundo sentido, Moreira ¢ Candau, (2008, p. 21)
apresentam trés diferentes concepgdes que inspiraram na constru¢do da mesma a saber: “o
multiculturalismo assimilacionista, o multiculturalismo diferencialista ou monoculturalismo plural

e o multiculturalismo interativo ou interculturalidade”.

% No multiculturalismo assimilacionista ha a constatacdo de que vivemos em uma sociedade
multicultural e de que nessa sociedade nédo existem oportunidades iguais para os diversos
grupos existentes. “As politicas assimilacionistas favorecem a integragdo de “todos/as” na

sociedade a cultura hegemonica, ou seja, ndo se mexe na matriz da sociedade” (Moreira &

Candau, 2008, p. 22).

« No multiculturalismo diferencialista ou multiculturalismo plural, critica-se o
assimilacionismo, afirmando que o mesmo ndo avanca por negar a diferenca ou silencia-
la. Essa concepcdo coloca, pois, a énfase no reconhecimento das diferencas a fim de que

0S grupos sociais possam manter suas matrizes culturais de base (Idem, p. 22).

L)

% Por ultimo, o multiculturalismo interactivo ou interculturalidade, que defende a “promogao
deliberada da inter-relag@o entre diferentes grupos culturais presentes em uma sociedade”
(Moreira & Candau, 2008, p. 22). Além de nédo se desvincular da questdo da diferenca e da
desigualdade, busca promover uma educacao para o reconhecimento do outro, tendo, claro,
0s mecanismos de poder implicitos nas relacBes culturais. Entende-se que a sua
importancia reside no facto de expressar a ideia de varias culturas em contacto, que é o que
acontece nas sociedades globalmente consideradas e nas suas instituigdes, nomeadamente

na instituicdo escolar.

Ao que nos parece, o multiculturalismo significa a existéncia de grupos de diversas
culturas, assim como o embate politico, econdémico e social travado pelos diferentes grupos sociais
na luta pelo respeito a diversidade. O multiculturalismo é pluralista, porque as diferencas

coexistem em um mesmo pais ou regido. Ali convivem diferentes culturas, valores e tradi¢des.

Outros autores como Santomé (2008) entende que o conceito de multiculturalismo aparece
como resposta as estratégias desenvolvidas pelas sociedades para responder a pluralidade e evitar

querelas entre comunidades culturais e politicas que vivem no mesmo espago geografico.

Enquanto que, Stoer e Magalhdes (2005, p. 133) referem que ‘‘o multiculturalismo

pretende, enquanto pensamento e préatica, elaborar propostas de ac¢do social e politica em que as

29



diferencas, sobretudo as de teor cultural, sejam geridas tendo em conta o contexto civilizacional e

epistemologico™.

Destas acepc¢des acima expostas, ha uma ideia comum que nos permite concluir que no
multiculturalismo se vislumbra na coabitacdo de diversas comunidades culturais no mesmo espago
geografico, sem terem que necessariamente abrir oportunidades de interaccdo entre essas
comunidades, o que é quase impossivel ja que as comunidades nunca vivem de maneira isolada,

num mundo ja globalizado como € 0 nosso.

Entendemos que o multiculturalismo é a coexisténcia e interacdo de diversas culturas de
uma sociedade ou comunidade e que envolve o reconhecimento, respeito e valorizagdo do outro,
promovendo a igualdade e a convivéncia harmoniosa entre grupos diversos. A ideia do
multiculturalismo significa o reconhecimento mutuo entre diferentes grupos étnicos, religiosos,
linguisticos e outros. Este reconhecimento implica aceitar que ndo ha uma Gnica cultura dominante,
mas sim uma variedade de expressdes culturais que contribuem para a riqueza e complexidade de

uma comunidade.

Apesar da riqueza deste conceito, em certos casos ela pode levar a fragmentacao social ou
a formacdo de grupos isolados. Por isso, € necessario um equilibrio entre a preservacdo das

identidades culturais e a promocéo de uma identidade comum.

2.2. Curriculo Multicultural

Enquanto tenhamos a preocupacdo em caracterizar o curriculo multicultural e o
multiculturalismo, assumimos que 0s conceitos de que dispomos para pensar nesta pesquisa
carregam significados diferenciados no tempo e espago. Sdo conceitos histdricos, que carregam
sobretudo a marca do poder que os produziu (Stuart Hall, 2003). Nesse sentido, é fundamental

entender o significado do curriculo multicultural.

De acordo com Fleuri, o termo educacdo ou curriculo inter/multicultural foi utilizado por
Stephen Stoer e Maria Luiza Cortesdo, para indicar 0 conjunto de propostas educacionais que
visam promover a relacdo e o respeito entre grupos socioculturais, mediante processos

democraticos e dialégicos (Freuri, 2003).

Trata-se de uma proposta de “educag¢do para a alteridade” configurada por uma perspectiva
de convivéncia democratica ampla entre diferentes grupos e culturas, em ambito nacional e
internacional (Cortesdo & Stoer, 2003). Tal proposicdo recebe diferentes denominacdes nos
Estados Unidos e em paises da Europa, como pedagogia do acolhimento, educacdo para
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diversidade, educacdo comunitaria, educacdo para a igualdade de oportunidades ou, mais

simplesmente, educacao intercultural (Siss & Fernandes, 2014).

O curriculo multicultural de acordo com Michael Apple (1997) e Silva (2011) € aquele que
é de caracter inclusivo e emancipatorio, tracado entre lutas e reivindicagdes e que concebe a escola
como um territorio habitado por hibridas identidades culturais tendo em conta a identidade, a
alteridade ¢ a diferenca. Segundo Moreira (2001, p. 66) “refere-se a educacdo multicultural ou
curriculo multicultural a sensibilidade para pluralidade de valores e universos culturais no interior

de cada sociedade e entre diferentes sociedades”.

Enquanto para Marco Neira (2014, p.10) o curriculo multicultural “pode ser um dos
instrumentos pedagdgicos sociais para construir as relagdes interculturais baseadas no dialogo
entre as culturas”. A abordagem de Willinsky, s.d citado em Neira, (2014), afirma que o curriculo
multicultural surge para contestar as linhas divisorias e a importancia da diferenca, que nao aceite
as divisdes entre os seres humanos como um fato da natureza, mas como uma categoria tedrica

produzida por quem esta no poder.

A partir da nossa interpretacdo critica, entendemos que o curriculo em uma perspectiva
multicultural ndo s6 valoriza e reconhece as diferencas, como também assegura a diversidade
cultural, superando processos discriminatérios, opressdo, injustica social e naturalizacdo das

diferencas, apontando focos de resisténcia e de construcdo da identidade cultural.

Analisando as concepcdes curriculares, encontramos a teoria pos-critica que ao buscar um
modelo de um curriculo multicultural, afirma que este é concebido tendo em conta a identidade, a
alteridade e a diferenca e que sugere uma disposicao para entender, reverenciar e aceitar as diversas
culturas existentes. O curriculo multicultural, segundo Tomaz Tadeu da Silva (2011, p. 35),
procura “ensinar a tolerancia e respeito e analisa os processos pelos quais as diferengas sdo

produzidas por meio de relagdes de assimetria e desigualdade”.

A teoria poés-critica destaca que o curriculo multicultural faz uma separacdo entre a
diversidade das formas culturais e 0 mundo contemporaneo. O curriculo multicultural nada mais
é do que a inclusdo de todos a educacdo, procurando atender aos interesses de todos,
independentemente de etnias, deficiéncias ou diferentes grupos minoritarios geralmente excluidos

e marginalizados (Apple, 1997).

Ainda na concepcdo de Apple o curriculo multicultural procura atender a todas estas
diversidades, pois a sociedade ndo € homogénea (Apple, 1997). Falando da hegemonia, os autores

Mazula, Blaunde e Chirindja (2022, p. 190) no seu livro com o titulo “O que ensinamos,
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aprendendo e o que aprendemos, ensinando referem que a hegemonia permite ver o campo social
como um campo contestado, um campo onde os grupos dominantes se vém obrigados a recorrer a
um esfor¢o de convencimento ideoldgico para manter a sua dominagdo”. Ainda na linha das
leituras de Mazula et al. (2022), referem que existe uma interligacdo entre a economia e a forma
como o curriculo é organizado. Ora, muitas vezes a dominagdo econdémica se transforma em
hegemonia cultural e em senso comum. Para tanto, o curriculo deve ser ampliado e abranger as
necessidades dos grupos minoritarios, ou seja, ndo se pode prender apenas a cultura dominante em

geral, mas sim reconhecer a singularidade dos individuos (Mazula et al., 2022).

A autora Neira aponta alguns elementos que nos favorecem para entender o que é um
curriculo multicultural, a saber:

o0 curriculo multicultural prestigia, desde seu planeamento,

procedimentos democraticos para a decisdo dos temas que

serdo estudados e das actividades de ensino, valoriza a

reflexdo critica sobre préaticas sociais do universo vivencial

dos alunos para, em seguida, aprofunda-las e amplia-las

mediante o dialogo com outras vozes e outras manifestacdes
(Neira, 2014, pp. 10-11).

Neste sentido, no curriculo multicultural, a experiéncia escolar é um terreno aberto ao
debate, ao encontro de culturas e a confluéncia da diversidade de expressao dos variados grupos
sociais. E um campo de disseminacdo de sentidos, de polissemia, de producéo de identidades
voltadas para a analise, interpretacdo, questionamento e didlogo entre e a partir das culturas (Neira,
2014).

Podemos entender que o curriculo multicultural pretende fazer “falar”, por meio do estudo
das manifestagdes, a voz de vérias culturas no tempo e no espaco, além de problematizar as
relaces de poder explicitas e implicitas. Nesse prisma, pode ser concebido como terreno de luta
pela validacdo dos significados atribuidos as praticas sociais pelos diversos grupos, visando a

ampliacdo ou conquista de espacos na sociedade (Neira, 2014).

Terminamos esta abordagem conceptual do curriculo multicultural, apresentando a
concepcao do James A. Banks, autor norte-americano, profundamente envolvido com a questéo
das relagGes entre multiculturalismo e educagédo e que assume uma perspectiva de caracter liberal.
Na visdo de Banks (1999, p. 2):

A educagdo multicultural ¢ um movimento reformador
destinado a realizar grandes mudangas no sistema

educacional. Banks concebe como a principal finalidade da
educacdo multicultural favorecer que todos os estudantes
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desenvolvam habilidades, atitudes e conhecimentos
necessarios para actuar no contexto da sua propria cultura
étnica, no da cultura dominante, assim como para interagir
com outras culturas e situar-se em contextos diferentes dos
de sua origem.

Em sintese como nos faz saber Da Silva (2000) os defensores do curriculo multicultural
acreditam que ninguém € igual a ninguém e ndo existe hierarquia entre saberes e culturas. Cada

um provém em contexto diferente e deve ser respeitado dentro da sua experiéncia e particularidade.

Ao nosso ver, o curriculo multicultural é uma abordagem educacional que reconhece e
valoriza a diversidade cultural, étnica, linguistica e social dos alunos. Ele procura incorporar uma
variedade de perspectivas culturais nos materiais didacticos, métodos de ensino e avaliacdes, de
modo a promover a compreensdo intercultural, o respeito pela diversidade e a equidade
educacional. Um curriculo multicultural vai aléem do simples reconhecimento da diversidade,
buscando activamente incluir diferentes culturas, experiéncias e pontos de vista no processo
educacional. Isso pode envolver a incorporacéo de literatura, historia, ciéncias sociais e outras

disciplinas que reflitam a riqueza e a pluralidade das culturas presentes na sala de aula.

Além disso, o curriculo multicultural é aquele que se preocupa em desenvolver a
consciéncia critica dos alunos em relacdo a questBes de justica social, discriminacdo e
desigualdade. Ele visa preparar os alunos para viverem em uma sociedade cada vez mais
diversificada e interconectada, promovendo habilidades como empatia, comunicacéo intercultural
e pensamento critico. Na sua concep¢do o curriculo multicultural busca criar ambientes
educacionais inclusivos e enriquecedores, onde os alunos possam aprender sobre diferentes

culturas, apreciar a diversidade e desenvolver uma consciéncia global.

Para o caso particular em Mocambique, um curriculo multicultural seria especialmente
relevante, dado o contexto diversificado e multicultural do pais. Mogambique €é caracterizado por
uma rica mistura de grupos étnicos, linguas, tradi¢des culturais e historias variadas. Portanto, um
curriculo multicultural em Mogambique deveria reflectir essa diversidade para garantir uma

educacdo mais inclusiva e culturalmente sensivel.

Vale a pena reafirmar que em Mogambique as politicas educativas apresentam o Curriculo
Local como o instrumento que regula a diversidade cultural e étnica nas comunidades. Entendemos
que o curriculo multicultural e o curriculo local s&o conceitos distintos, mas podem se sobrepor
em alguns aspectos, dependendo da abordagem adoptada. Entretanto, é urgente que as politicas

educativas mogambicanas reconfigurem o curriculo local para uma perspectiva multicultural. Ora
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vejamos, 0 PCEB (2003) conceptua o curriculo local como uma componente do Curriculo
Nacional correspondente a 20% do total do tempo previsto para a leccionagédo de cada disciplina.
Esta componente é constituida por contetdos definidos localmente como sendo relevantes para a
integracdo da criancga na sua comunidade. Para INDE/MINEDH (2015, p. 6) considera local, “o

espaco onde se situa a escola que pode ser alargado até a ZIP, distrito e mesmo provincia.”

Em contrapartida, a concep¢do do curriculo multicultural vai além do curriculo local,
enfatiza a inclusdo de diferentes perspectivas culturais, étnicas e sociais no processo educacional.
A concepcéo do curriculo multicultural tem em foco a Diversidade Global, abrangendo uma gama
ampla de culturas e contextos globais, proporcionando aos alunos uma compreensdo mais ampla

do mundo e promovendo a aceitacdo da diversidade global.

O curriculo local, por outro lado, concentra-se mais especificamente nas caracteristicas e
necessidades da comunidade ou regido em que a escola esta inserida. Ele busca uma conexao mais
estreita com a realidade local, considerando aspectos como a cultura, a economia, as tradi¢des e
os desafios especificos da comunidade. O curriculo local visa tornar a educacdo mais relevante
para 0s alunos ao abordar questdes que sdo imediatamente aplicaveis em sua vida cotidiana e em

seu ambiente local.

2.3. Politicas Educativas

O conceito de politicas educativas pode variar de acordo com o0s autores e abordagens
teoricas utilizadas. Para uma melhor compreenséo do conceito de Politicas Educativas é importante
partir do pensamento de Stoer (1998), segundo o qual a policy quer dizer ‘‘processo da politica’’,

‘o produto desse processo’’, isto €, ‘“as politicas em si’’.

A mesma disting&o é feita por Charlot e Beillerot, (1995) citado por Teodoro, (2002, p. 14)
quando referem que ‘‘[...] em inglés se designa de policy (linha de conduta, modo de implementar,

estratégia), mas também de politicas (que supde uma visdo, a procura de grandes finalidades) ”.

Sobre a concepcdo das politicas educativas, Teodoro (2002, p. 14) é da opinido de que no
“contexto teorico, as politicas de educagao sao entendidas como uma construcao, € ndo como uma
simples deducéo, em resultado de um trabalho de ajustamento ou adequacdo das estruturas e dos

meios de educagéo as evolugdes demograficas ou econdmicas”.

Ainda na perspectiva de Teodoro (2002, p.15) “as politicas de educagdo, sobretudo nas
sociedades contemporaneas, sdo construidas em meios marcados pela heterogeneidade e pela

complexidade, sujeitas a procuras sociais nem sempre compativeis e muitas vezes contraditorias”,
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e que obrigam a definir prioridades, a excluir caminhos e a ultrapassar compromissos. Entretanto,

Afonso (2001, p. 38), considera que:
...h& perspectivas analiticas que tém vindo a ganhar uma
presenca crescente, sobretudo na literatura que tem origem
ou influéncia francéfona, e que procuram equacionar as
politicas educativas actuais essencialmente por referéncia a
ideia de um ‘bem comum local’, que se traduziria na
conciliacdo entre interesse publico, representado pelo

estado, e os interesses privados, representados pelas familias
¢ outras institui¢des, servigos ou actores locais...

No caso de Mocambique, a conciliagdo dos interesses destes sectores tem sido ensombrada
pela exclusdo das familias na tomada de decisdes sobre as Politicas Educativas, ou seja, sempre
que se faz reajustamento dos curricula, as contribui¢cdes das familias ndo tém sido analisadas e
tomadas em consideracdo, facto que cria algum descrédito em relacdo as politicas orientadas no

campo da Educacdo.

Na visdo de Teodoro, o0 estudo das politicas constitui um processo de pesquisa que pode
proporcionar tanto uma base de informacao sobre a qual as politicas sdo constituidas como uma
apreciacdo critica sobre as politicas existentes. Teodoro (2002, p. 15) considera ainda que:

no primeiro caso, os objectivos dominantes situam-se ao
nivel de proporcionar informacao que apoie 0 seu processo
de elaboracdo e que produza recomendacBes para a sua
implementacdo pratica no segundo caso, predominam
objectivos centrados na analise dos processos que
influenciam ou determinam a construcéo das politicas e 0s
seus efeitos sobre determinados grupos sociais, bem como

os valores, 0s pressupostos e as ideologias que estdo na base
da construcdo das politicas educativas.

Consideramos que 0 nosso estudo se enquadra no segundo caso, na medida em que 0s
nossos objectivos estdo voltados para a andlise, a luz das Politicas Educativas enquanto ‘‘processos
que influenciam ou determinam a construgdo das politicas’” para a Educacdo em Mogambique,

num contexto multicultural.

Portanto, entendemos que as politicas educativas se referem a programas de accéo e
intencdes declaradas que tém implicacdes importantes para o que é ensinado e aprendido, pelos
professores e alunos, na escola. As politicas educativas podem tomar muitas formas: decretos,
orientacOes, recomendacdes, relatorios, planos e projectos que podem ser localizadas em todos 0s

niveis de estrutura. Neste caso, as politicas educativas sdo o conjunto de estratégias, principios e
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planos de accdo destinados a orientar e influenciar o propdsito, contelido e 0s processos de
educacéo (Teodoro, 2002).

2.4. A Outridade/Alteridade

Neste conceito tencionamos discutir sobre a outridade como uma proposta do nosso estudo
atrelado as préaticas pedagogicas multiculturais. Na literatura sdo escassas as fontes que abordam
0 conceito da outridade tal como é aqui apresentado. Para discutirmos este conceito recorremos as
ideias de Landowski e Emmanuel Levinas que embora ndo discutam sobre o conceito da outridade,
trazem abordagens aproximadas a este conceito o caso da alteridade, que ao nosso ver se equivale
a outridade.

A outridade é termo bem formado em portugués, que deriva ndo do latim alter, «outro»,
como alteridade, mas do préprio indefinido outro; dai talvez poder ocorrer como sinénimo de
alteridade. Apesar de os dois termos se configurarem como sindénimos, para esta dissertacao
utilizaremos o termo outridade por se aproximar aquele que desejamos ver com outras lentes; o
outro, que é diferente do eu. Trata-se de um termo especializado, criado a partir das propostas do

investigador francés Eric Landowski do (Centre National de la Recherche Scientifique — CNRS).
Segundo Landowski (2002, p. 23) a outridade:

refere-se as figuras do imaginario que pertencem a uma parte
do corpo social que ndo é a nossa, sempre dissemelhantes,
sejam menos confidveis ou mais perigosas, notaveis em suas
diferencas, carentes estas de nossa atencdo, na medida em
que suas atitudes, formas de vida, culturas proprias nos
atingem de modos mais ou menos intensos.

Ora, a ideia da outridade parte do pressuposto basico de que todo o homem social interage
e ¢ interdependente de outros individuos. Ou seja, a existéncia do “eu-individual” s6 ¢ permitida
mediante contacto com o outro. Chamamos o “Outro” as séries de paisagens socioculturais e
politicas frente as quais a midia estabelece distancias relativas, calculadas, homdlogas ao

afastamento que seus pablicos mantém’.

Em uma abordagem feita pelo filésofo Mikhail Bakhtin (2003), a outridade é uma teoria
que afirma que o ser humano depende do outro ser humano para se constituir em uma relagdo

social. A partir desse pensamento de Mikhail Bakhtin (2003), podemos associar a outridade ao

7 Este conceito foi extraido no site Ciberdividas da lingua portuguesa. Cf. https:/ciberduvidas.iscte-

iul.pt/consultorio/perguntas/alteridade-e-outridade/25501
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conceito Ubuntu® que é mais africano, visando também o respeito, a valorizagdo do outro, que sem

ele nds somos incompletos.

Para nos, o conceito da outridade tem por objectivo nesta pesquisa enxergar e sentir 0 outro
no campo educacional, apesar das suas diferencas, tanto fisicas, sociais, econdémicas e até politicas,
existentes nele para que possa coabitar em harmonia. Pretende-se neste estudo, pensar a outridade
na possibilidade de conseguir colocar-se no lugar do outro, agindo com empatia em relacdo aos
mesmos, desta forma o individuo sente necessidade de ajudar o outro, preconiza-se 0
reconhecimento do outro(s) a partir de sua subjectividade enquanto membros inseridos na

comunidade educacional.

Nesse sentido, ampliar a visao para o desconhecido € a compreensao de que esse “outro”
ndo ¢ s6 um individuo com o qual se relaciona socialmente, mas também, “um outro” que habita
em nds, pois, conforme Ciampa (1989, p. 70) “essa expressdo do outro que também sou eu consiste
na “alterizacdo” da minha identidade, na supressdo de minha identidade pressuposta e no

desenvolvimento de uma identidade posta como metamorfose constante”.

Com base nessa perspectiva de Ciampa (1989) o sujeito reconhece a propria esséncia a
partir de sua relagdo com o outro, enfim, com a alteridade, compreendendo, principalmente, 0s

sentidos que as acc¢des dos individuos podem gerar nos respectivos contextos.

Os autores Mazula, Blaunde e Chirindja. (2022, p. 243) longe de definirem o conceito de

outridade, citam o autor Edgar Morin (2000) onde ele refere que:

a hominizacdo é primordial a educacdo voltada para a
condi¢do humana. Ou seja, o0 entendendo 0 outro como o
homem no sentido antropoldgico, entdo o homem-
hominideo humaniza-se, o que quer dizer que o conceito do

8 José Luis Gongalves (2019, p. 21) explica o significado do termo UBUNTU a partir de uma perspetiva antropolégica
de dois dos seus autores de referéncia quando interpretam de forma complementar a expressdo-chave “l am. Because
we/you're”, ou seja, “Eu sou porque nos somos/tu és”. Assim, para John Volmink, a palavra “Ubuntu” é, na verdade,
uma combinag@o de dois termos: “Nu”, que significa pessoa e “Ubu”, que significa tornar-se. Para Dirk J. Louw, o
sentido de Ubuntu est4 resumido no tradicional aforismo africano “umuntu ngumuntu ngabantu” (na versio zulu desse
aforismo), que significa: “Uma pessoa € uma pessoa por meio de outras pessoas”. Para ambos, ser humano significa,
pois, ser por meio de outros. Se a relagdo constitui um a priori do ser, estamos diante de uma antropologia do Inter-
humano: o Homem é-o na relacéo.

Ora, como pode alguém tornar-se pessoa na escola? e ser pessoa por meio de outras na sala de aulas)? A nossa
resposta nesta dissertacdo é: as pessoas tornam-se mais humanas na doacéo de si com proposito e sentido partilhado

na sala de aulas!
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homem tem duplo sentido: um principio biofisico e um
(principio) psico-socio-cultural, um remetendo ao outro.

Ora, 0 conceito da outridade que € para nos pensada com base na perspectiva de préaticas
pedagogicas, deve ser concebida como o processo construido pela relagéo particular e intensa entre
diferentes sujeitos, os quais possuem opcoes e projectos também diferenciados (Skliar, 2003).
Inserido ao processo interativo ocorre ndo apenas a aprendizagem de conceitos, informac6es, mas,
sobretudo, a compreensdo dos contextos em que surgem 0s contactos; os relacionamentos de

sujeitos plurais para a apreensao dos elementos que adquirem significado (Idem).

Assim, tal como afirma Jonathan de Oliveira Molar, (2011) o reconhecimento do “outro”
como constituinte, parte integrante de si, deve ultrapassar os muros da teoria educacional, para que
a alteridade chegue aos alunos na forma de préxis e, principalmente, seja reconhecida nas situacoes

e acontecimentos quotidianos como um valor social e educacional dos mais relevantes.

Terminamos com a compreensédo do autor Da Silva sobre a ideia da outridade na escola. O
autor constatou que a ampliacdo da heterogeneidade da populacdo escolar desencadeou um
problema curricular concretizado no constante enfrentamento com o outro. Por isso, “O outro ¢ o
outro género, o outro é a cor diferente, 0 outro € a outra sexualidade, o outro € a outra raca, 0 outro
¢ a outra nacionalidade, o outro é o corpo diferente” (Da Silva, 2000, p. 97). Enfim, o0 outro, agora,

estd ao lado, na escola, no laboratdrio, nas actividades criativas, etc.

2.5. Préticas Pedagdgicas

O autor José Amilton Joaquim (2013) na sua dissertacdo intitulada: Educacgao Bilingue em
Mocambique: um estudo de caso na provincia de Gaza, centrado nas praticas pedagdgicas do
ensino basico, parte do principio de que qualquer sistema de educacao se concretiza numa acgéo,
em diferentes contextos, que sdo as praticas pedagdgicas. Nesse vies, se queremos incorporar o
debate no curriculo a multiculturalidade, é imprescindivel que ela seja acompanhada de préaticas

pedagdgicas.

Na opinido de Valente et al. (1989) citado por Joaquim (2013, p. 91) “as praticas
pedagdgicas ndo podem restringir-se a relacdo professor/aluno, nomeadamente aquilo que se

chama pratica lectiva, com privilégio para o espacgo de aula”.

Por isso, Alarcdo e Tavares (1987) citado por Joaquim (2013, p. 91) consideram as praticas
pedagbgicas como “uma das componentes fulcrais do processo de ensino e aprendizagem e na

formacgao de professores”. Entendem os autores, como um processo lento que, iniciado na chamada
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formacéo inicial ndo deve terminar com a profissionalizacdo, mas prolongar-se sem quebra de

continuidade na tdo falada e tdo pouco considerada formacéo continua.

Para Cunha (2002) citado por Joaquim (2013, p. 92) a pratica pedagdgica ¢ a “descri¢do
do quotidiano do professor na preparacdo e execucdo do seu ensino”. Enquanto (Valente et al.,
1989 citado por Joaquim, 2013, p. 92) asseguram que os professores sdo 0s principais agentes de
traducdo dos programas, em propostas de ensino — aprendizagem. “E pela mediacio do professor
e através da sua actividade na escola que os alunos entram em contacto com as disciplinas, 0s

programas, os objectivos, os conteudos, as aprendizagem, a avaliacdo e os manuais”.

Pode-se dizer que o significado que a pratica pedagdgica possa assumir néo é uniforme,
isto €, consiste em algo que ndo pode ser definido, apenas concebido, mudando conforme os
principios em que estiver baseada a nossa ideia. Segundo Freire (1986), podemos conceber as
praticas pedagogicas adjetivada pelo termo dialégica, em que a construcdo do conhecimento é
vista como um processo realizado por ambos os actores: professor e aluno, na dire¢cdo de uma
leitura critica da realidade. Desde essa perspectiva, a pratica pedagogica pode ser pensada assim
como expressa Freire (1986, p.159) como:

prética intencional de ensino e aprendizagem n&o reduzida a
questdo didatica ou as metodologias de estudar e de
aprender, mas articulada a educagdo como pratica social e ao
conhecimento como producdo historica e social, datada e

situada, numa relacdo dialética entre prética-teoria,
conteudo-forma e perspectivas interdisciplinares.

Nesse sentido, conforme destaca Fernandes, a aula se constitui num espaco-tempo onde
transitam diferentes historias, formando uma teia de relacbes, em que conflitos, encontros e
desencontros acontecem assim como possibilidades de construir a capacidade humana, mediada

por relacdes dialdgicas.

2.6. Teoria de Base
2.6.1. Teoria poés-critica ou de Reconceptualizacdo Curricular

Segundo Crepaldi (2015) as teorias sao classificadas em tradicionais, criticas e pos-criticas.
A tematica do multiculturalismo e relagGes de poder separam as teorias tradicionais das criticas e
das pés-criticas. “As teorias do curriculo, portanto, exercem diversos papéis e se transformam em

intermediarios entre a acdo e 0 pensamento em educagdo” (Crepaldi, 2015, p. 8).
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Bezerra e Ribeiro (s.d, p. 5) também concordam que “a ideia de um curriculo multicultural
estd intimamente ancorada na teorizacao critica e pos-critica do curriculo”. Para Bezerra e Ribeiro
(s.d) o debate sobre o curriculo multicultural teve inicio, assim, nos discursos curriculares
contrarios as ideias tradicionais de curriculo. A teoria tradicional do curriculo enfatizava a
competitividade, a produtividade e eficiéncia como atributos curriculares, a escola, dentro dessa
perspectiva, tornava-se uma grande fabrica de produtos padronizados, estabelecendo uma relacéo
espaco-tempo baseada no funcionamento de uma fabrica (Bezerra & Ribeiro, s.d).

Em resposta a esse modelo curricular, as teorias pos-criticas surgem para reverter o
pensamento de educacdo e, consequentemente, do curriculo vinculado as questdes de
produtividade. Para tanto, inicia-se um periodo de questionamento dos critérios de selecdo dos
conhecimentos escolares. A hegemonia dos conhecimentos ocidentais e a aparente neutralidade
dos conteudos de ensino colocam em xeque as teorias tradicionais do curriculo (Bezerra & Ribeiro,
s.d). O curriculo passou a ser compreendido com instrumento de dominacdo, subordinacdo e

agente reprodutor de relacdes desiguais.

Neste sentido, para fundamentar esta dissertacdo, foi eleita a teoria pds-critica, ou seja, a
chamada teoria de reconceptualizacdo curricular, por ser uma abordagem pedagdgica que se
concentra na revisao e reconcepcao dos curricula existentes para torna-los mais relevantes, eficazes
e alinhados com as necessidades dos alunos e da sociedade em constante evolugdo. A teoria ou o
movimento reconceptualista pareceu nos fornecer uma base solida para fundamentar a pesquisa
sobre curriculo multicultural e préticas pedagdgicas multiculturais em Mogambique, j& que
promove a adaptacdo constante dos curriculos para atender a diversidade cultural e as demandas

contemporaneas.

Segundo Silva (2005) as teorias pos-critica do curriculo estdo centradas nos estudos
culturais, os curriculos multiculturais, entre outros. Caracteriza-se por apoiar-se numa visdo pés-
moderna e pés-estruturalista de analise e compreensdo das relagdes sociais (Idem). Evidencia
questdes até entdo negligenciadas nos discursos criticos tais como questbes culturais, de
sexualidade, entre outras. Dentro desse contexto de pensamento surgem os estudos multiculturais

como tematica educacional e, especificamente, curricular e didactica.

Segundo Pacheco (2000, p.3) a reconceptualizacdo curricular em particular significa a
rejeicdo das racionalidades marcadas por uma ideologia tecnocrética, por um modelo fabril do
desenvolvimento do curriculo e por um processo técnico de fazer a gestdo do processo ensino-

aprendizagem. Por sua vez, William Wraga (1999) citado por Varela, (2013) entende que a
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reconceptualizacdo curricular seria a compreensdo critica do campo e a rejeicdo da perspectiva

técnica que silencia as vozes dos professores e dos alunos.

Ora, Pacheco (2000) afirma que a ideia das propostas da reconceptualizacéo resulta, por
um lado, na concepc¢éo de curriculo como projecto, pois defende-se na participacao equilibrada,
consistente e reflexiva, o desenvolvimento curricular centrado na escola; por outro, a abordagem
sisttmica como elemento da andlise da realidade curricular através do reconhecimento da
complexidade, da hierarquia, do equilibrio temporal, da mudanca transformadora e da
interdependéncia. Assim, Pacheco (2000) entende que o curriculo ndo é mais do dominio exclusivo
dos professores, dos alunos, dos especialistas, dos gestores, mas de todos eles, visto tratar-se de
um processo que implica a0 mesmo tempo uma construgdo ao nivel de intencBes e uma

desconstrucédo ao nivel da pratica.

Portanto, a Reconceptualizacdo curricular procura questionar segundo Pacheco, (2000,
p.45) os seguintes aspectos fulcrais: “a legitimidade normativo-juridica do plano estruturado com
referentes de aprendizagem; a interligacdo do que pode ser face ao que deve ser; a defesa dos
valores, propdsitos e significados de cada cultura; o papel de um actor curricular como parte
integrante de um trabalho conjunto; um projecto de formacdao orientado para os desafios do mundo

da p6s-modernidade”.

Ao pensar na reconceptualizacdo, autores como James Macdonald, Berinice Walfson e
Esther Zaret (1975) ambos citados em Varela (2013) trazem o modelo conceptual de ré-
escolarizagdo da sociedade, aceitando a existéncia de escolaridade como uma instituigdo social
formal. Ambos defendem um modelo que expresse os valores e 0s processos inerentes a uma
concepcao humanista e ética e que rejeite as relacdes humanas opressivas existentes, como prefere

Dwayne Hgurner, a escola como lugares de possibilidades e de resisténcia (Varela, 2013).

No entender de Crepadi (2015, p. 10) a teoria pos-critica “busca um curriculo multicultural-
a identidade, a alteridade e a diferenca - que sugere uma disposicdo para entender, reverenciar e

aceitar as diversas culturas existentes”. Ou mais ainda:

as distintas culturas ndo deveriam ser apenas toleradas e
respeitadas, haja vista que um curriculo fundamentado nesta
teoria ndo se limitaria, pois, a ensinar tolerancia e respeito,
mas insistiria huma andlise dos processos pelos quais as
diferencas s@o produzidas por meio de relagdes de assimetria
e desigualdade (Crepaldi, 2015, p. 11).
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Portanto, entendemos que a reconceptualizacao curricular refere-se a uma revisdo fundamental e
abrangente dos conceitos, objectivos, métodos de ensino, avaliagdes e estruturas do curriculo
educacional. Essa abordagem envolve uma reavaliacdo profunda dos principios e praticas
educacionais, muitas vezes motivada por mudancas nas necessidades sociais, avangos na
compreensdo pedagogica ou evolugcbes nas demandas do mundo contemporaneo. A
reconceptualizacdo curricular € um processo dindmico e continuo que reflecte a evolucdo da
compreensdo educacional e as demandas em constante mudanca da sociedade. Essa abordagem
visa garantir que o curriculo seja relevante, eficaz e alinhado com os objectivos mais amplos da

educacéo.

2.7. Descricdo da Historia de Educacdo mogambicana

De acordo com Mugime e Leite (2015, p. 80) “o contexto do desenvolvimento da educacao
em Mocambique s6 pode ser compreendido a partir da andlise da prépria Historia da educacao
mogambicana”. E uma Histéria que, a semelhanga dos outros paises que experimentaram O
colonialismo portugués, exige o entendimento da filosofia esbogada sobre os sistemas educativos
(Mugime & Leite, 2015).

Porque ndo € nossa intencdo debrucarmo-nos sobre a historiografia da educacdo em
Mocambique, concentramo-nos apenas nas ideias chave sobre o significado, objectivos
educacionais em cada época historica da educacdo mogambicana.

E a partir dos autores como Brazdo Mazula (1995); Miguel Buendia Gomes (1999); Santa
Monica Mugime (2015); José Castiano (2005); Lopes Miguel (2010); Hildizina Dias (2010);
Guilherme Basilio (2010); Carlinda Leite (2015); Severino Ngoenha e Berthoud, (2005); entre
outros, que vamos procurar examinar e caracterizar o contexto das politicas educativas para uma

abordagem multicultural.

Para uma melhor compreensdo sobre a contextualizacdo das politicas educativas face ao
curriculo multicultural e tendo em atencédo a prépria historia de Mogambique, apresentamos a
seguir de forma muito breve as fases historicas da educacdo Mocambicana, a saber: a educacéo
antes da era colonial, a educacdo no periodo colonial missionaria, a educagdo no periodo
Nacionalista, e por ultimo, a educacdo no periodo Liberal. Nosso objectivo é analisar de maneira
sistemica cada um desses periodos de forma a perceber quais eram os discursos multiculturais

presentes nas politicas educativas mogambicanas.

42



2.7.1. A educacdo mogambicana antes da colonizagdo

A educacdo mocambicana antes da colonizacdo se baseava nos valores tradicionais
vivenciados nas comunidades mogambicanas. De acordo com Severino Ngoenha (2000, p. 45) “os
diferentes grupos mogambicanos sempre tiveram sua educagéo de valores, veiculados pelos ritos
de iniciagao”. Ou seja, antes da chegada dos portugueses, os povos habitantes em Mog¢ambique
tinham as suas praticas culturais que mantinham a sua identidade e cultura. Ngoenha (2000) refere
que a educacdo antes da era colonial correspondeu sempre aos valores dos grupos e as condicoes

socioculturais (cultural, material e espiritual), as quais 0s grupos deveriam dar resposta.

Antes da introducdo do sistema educacional portugués ou colonial, a sociedade
mocambicana ja detinha uma educacdo tradicional que se baseava na transmissdo de
conhecimentos e técnicas acumuladas na préatica produtiva, onde inculcava o seu cédigo de valores

politicos, morais, culturais, sociais e religiosos.

Atraveés dos ritos de iniciacdo, pelo dogma, pela supersticdo, pela magia, o individuo era
preparado para aceitar a exploragdo como lei natural e assim reproduzi-la no seu grupo etario, na
familia, na sua tribo, etnia e raca (Lei n°® 4/83, de 23 de margo). A partir deste modelo educacional
tradicional, o MEC/ SNE afirma que a maior parte do povo mogambicano que viviam nas zonas
rurais em Mocambique, atraves da educacéo tradicional, forjou os seus valores, veiculou as suas
ideias e os seus comportamentos, confirmou a sua personalidade e preservou a sua cultura e
identidade (MEC/SNE, 1985, p. 11).

Na mesma perspectiva, Eduardo Mondlane (1975, p. 217) referiu que “a grande virtude da
educacéo tradicional foi principalmente o de ser orientado para as necessidades da sociedade, de
ser totalmente integrado e destinar-se a todos por igual”. Este teor da igualdade mostra de alguma

forma a existéncia de inclusdo na abordagem tradicional.

Entretanto, segundo Basilio (2010) foi a partir dessa educacao tradicional, que inicialmente
0 aparato colonial organizou um tipo de ensino alternativo, paralelo a ela. O objectivo da
organiza¢do desse ensino alternativo era formar mao-de-obra alfabetizada para atender o

desenvolvimento das relagGes coloniais e garantir a posse e 0 dominio sobre o territorio colonial.

Face a isso, Basilio, (2010, p. 103) argumenta que o tipo de ensino que o colonialismo
estabeleceu, tanto na sua estrutura quanto na sua forma e substancia, “era um projecto educativo
para reflectir e reproduzir a exploragdo do homem pelo homem, a opressdo colonial”. E notério
que antes da entrada do colonialismo, a sociedade mogambicana preservava suas culturas,

costumes, valores a partir da educacéo tradicional orientado pelos chefes locais, ancides etc, no
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entanto, o “dominio colonial portugués passou a promover a coloniza¢ao propriamente dita, com
a expansdo da raga branca” (Idem, p. 103). Podemos concluir ao analisar a educacdo antes da
colonizagdo, que apresentava tragos caracteristicos que preservava e vinculava a cultura, o0s
costumes do povo no seu quotidiano educativo, através de ritos de iniciacdo e outras préaticas

formativas.

2.7.2. A educacéo durante o periodo colonial

No que se refere ao periodo colonial, Ngoenha (2000) afirma que a educagdo estava
subordinada as institui¢Ges religiosas. Enquanto Mondlane, no seu livro Lutar por Mocambique
refere que durante o periodo colonial “a populagdo africana passou a ser dividida em assimilados,
minorias diminutas que tinha adoptado um estilo de vida essencialmente portugués e, os indigenas,
que eram a grande maioria da populacdo” (Mondlane, 1975, p. 37). Para melhor explicagdo destas

duas classes presentes no periodo colonial Mondlane (1975, pp. 61-62) esclarece que:

Até aos anos trinta e quarenta, o governo portugués estabeleceu em
todos os territdrios africanos um regime de indigenato. A populacéo
africana foi dividida em duas categorias distintas: indigenas
(africanos ndo assimilados) e ndo indigenas (qualquer pessoa que
tivesse pleno direito da cidadania portuguesa, incluindo os africanos
assimilados, embora na pratica estes fossem muitas vezes olhados
como uma terceira categoria). O indigena ndo tinha direito a
cidadania, era obrigado a trazer um cartdo de identidade (caderneta
indigena) e estava sujeito a todas as regulamentacGes do regime do
indigenato, que obrigava a prestacdo de trabalho, Ihe proibia o
acesso a certas areas da cidade depois de escurecer e lhe autorizava
um namero reduzido de lugares de divertimento [...]. O ndo indigena
tinha, teoricamente, todos os privilégios da cidadania portuguesa’’.
Mocambique, sendo uma das col6nias portuguesas em Africa, ndo
fugiu a regra, estando sujeito a esta legislacdo, durante muito tempo,
embora com alguma dose de hibridismo nos ultimos anos da
colonizagao.

Ora, a divisao de classe instaurada pelo governo portugués também se fez sentir no sistema
de ensino que obedecia ao mesmo critério de divisdo. Ainda no pensamento de Mondlane (1975,
p.61), foi implementado em Mogambique “duas categorias no sistema escolar dos territorios
portugueses: a) as escolas das missdes catolicas romanas, cuja principal funcdo € ministrar aos
africanos a instrucdo primaria; b) o sistema escolar oficial, mais sofisticado, destinado aos brancos,

asiaticos e assimilados”.

Ngoenha (2000) argumenta dizendo que o ensino dos indigenas estava totalmente confiado

ao pessoal missionario e aos seus auxiliares. Este ensino deveria, contudo, obedecer a orientagdo
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doutrinaria estabelecida pela constituicdo politica portugués, sua principal caracteristica foi a sua
feicdo nacionalista. A finalidade desta educacdo «rudimentar» segundo Mondlane (1975, p. 63)
era de “conduzir gradualmente o indigena de uma vida de selvajaria a uma vida civilizada”. Este
programa é da inteira responsabilidade das missdes catolicas, embora algumas missdes

protestantes tenham autorizacdo para também dirigir algumas escolas.

Em paralelo a este modelo educacional, decorria o sistema escolar oficial, destinado aos
assimilados. Este, era mais sofisticado e destinava-se exclusivamente aos brancos. Este sistema
como aponta Ngoenha (2000) favorecia pura e simplesmente as criangas portuguesas, uma vez que
elas recebiam a escolarizagio na sua lingua materna. “Enquanto que as criancas
africanas/mocambicanas obrigadas a aprender a ler e escrever numa lingua que ndo era sua,

permaneciam numa condigdo inferior” (Idem, p. 74).

No nosso entender, este sistema foi totalmente excludente, separatista e segregacionista e
perpetuou e marginalizou as diferencas culturais presentes em Mocambique. Como referem
Mugime e Leite (2015, p. 6) “tratou-se de uma filosofia educacional assente nos principios de
descriminacdo racial, sendo a assimilacdo a justificacdo encontrada para explicar a

institucionalizagéo de dois tipos de ensino diferentes”.

Retomando ao pensamento de Ngoenha (2000), o filésofo mo¢ambicano afirma que quanto
aos valores culturais, este modelo educacional de caracter colonial tendia a afastar as criancas do
seu habitat natural e aproxima-las aos valores portugueses. Nota-se no pensamento de Ngoenha
que este sistema educacional, mesmo ao nivel inferior, era diversificado e a desfavor dos nativos,
visando difundir um ethos colonial e recusou a nossa sociedade, nossa cultura e a nossa

personalidade.

Por esta razdo na concepcdo de Mugime e Leite (2015, p. 5) a politica de assimilacao
adaptada pelo regime colonial contribuiu, de certo modo, “para a marginalizacdo das culturas
locais mogambicanas, consideradas selvagens, ao mesmo tempo que as afastam da educacéo
formal e dos curriculos escolares, ja que os contetidos de ensino deviam privilegiar, nas suas
referéncias, os aspectos de Portugal, de metropole”. Alinhado a este pensamento, Basilio (2010,
p.103) realga que o0s: “curricula para esse ensino eram totalmente diferentes, sendo um destinado
para os indigenas com conteudos centrados no trabalho manual contrapondo-se ao curriculo
chamado oficial que propunha a formagéo para a cidadania e a socializagdo dos valores culturais

portugués”.

Quanto a sua gestdo, Castiano, Ngoenha e Berthoud (2005, p. 13) salientam que “a

educacdo colonial era ministrada pelos padres, missionarios e alguns professores particulares e
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pelas escolas regimentais”. Uma ideia comum nos dois curriculos (indigena e oficial) é que ambos

tinham como objectivo inculcar aos mogambicanos uma identidade estrangeira-portuguesa.

Na analise de Mugime e Leite (2015, p. 6) em quase todos 0s autores que escrevem sobre
a Historia da educagdo colonial em Mogambique, “encara-a como injusta, discriminatoria e
marginalizante, uma vez que através da educacdo as populagdes locais eram preparadas apenas
para servirem como trabalhadores manuais”. O que equivale ao nosso ver, dizer que os

mogambicanos apenas aprendiam como ser mais escravo submisso.

Na mesma légica Mugime e Leite concluem afirmando que o sistema colonial instituido
neste periodo colonial teria contribuido para:
0 silenciamento das vozes mogambicana privando as
populacdes de wuma educacdo necessdria para 0
desenvolvimento de uma visdo mais ampla sobre a realidade
em que viviam e em relacdo a realidade dos outros, ou seja,
era-lhes imposto o assimilacionismo, incutindo nelas o

desprezo pelas suas tradi¢des, habitos, crengas, costumes e
linguas (Mugime & Leite, 2015, p. 6).

Na andlise de Ngoenha et al. (2005, pp. 15-18) também referem que o sistema colonial de
educacdo, em toda sua politica desde 1926-1930 “revelou-se como uma auséncia total dos aspectos
da cultura mogambicana”. Esta auséncia dos aspectos culturais era até verificada na composicao
das disciplinas escolares: Lingua portuguesa, Altimétrica, Sistema métrico e Geometria,

Geografia, Cosmografia e Cartografia Portuguesa, Histdria de Portugal, etc.

E a partir desses pressupostos que fomos discutindo, que tal como os autores Mugime e
Leite (2015); Ngoenha et al., (2005); Ngoenha (2000); Basilio (2010) também concordamos e
consideramos que a educacgdo no periodo colonial, marginalizou todos os aspectos culturais, foi
excludente, racial, tendo como base da sua justificacdo a civilizacdo dos africanos, como se 0s
africanos fossem animais. No geral, a educacdo no periodo colonial foi contra os aspectos

multiculturais dos africanos no seu todo.

2.7.3. A educacdo no Periodo Nacionalista

A educacdo nacionalista aconteceu num periodo de luta de libertacdo em Mogambique. Foi
uma educagdo de mobilizagdo de massas para a guerra de libertacdo nacional. No decurso da
guerra, a Frente de Libertacdo de Mocambique (FRELIMO) foi ganhando alguns territorios que

46



estavam fora do controlo do governo colonial. Esses territorios segundo Mazula (1995, p. 104)

passaram a ser chamados de “zonas Libertadas”

Entre Cabo Delgado e Niassa, foram criadas pela primeira vez as chamadas zonas
Libertadas, junto a fronteira com a Tanzania, pais que serviu de base para a fundacdo da
FRELIMO. Durante o periodo da luta de libertacdo, foram também surgindo outras zonas
libertadas, o que concorreu para a intensificacdo do ensino no meio dos combatentes (Mazula,
1995).

Na perspectiva de Mazula (1995), a formagéo da FRELIMO na Tanzania, significou para
Mocambique, por um lado, o culminar de um longo periodo de resisténcia do povo mogambicano
contra o colonialismo portugués, e, por outro lado, o inicio de novos desafios e novas contradicdes.
Nas vésperas da independéncia, o governo de Mogambique nacionalizou 0 ensino hum momento
de guerra em que ndo tinha meios para garantir o nivel de escolarizacdo administrada no pais até

entao.

No primeiro nivel segundo Mugime e Leite (2015) as transformacdes curriculares que
ocorreram ao nivel dos programas de ensino, reflectiam, toda uma experiéncia das zonas libertadas
onde 0s pressupostos basicos eram desenvolver uma educagdo que incutisse os valores da ideologia
socialista. Na éptica de Ngoenha (2000, p. 78) com as vésperas da independéncia, a educacao
deveria participar na criagdo da nagdo mogambicana, por isso, “o termo ensino nacionalista pode
ser tomado em dois sentidos; no sentido em que a finalidade da educacdo era o nacionalismo

mocambicano, a nagdo Mogambique, € no sentido de pertenga”.

Gomez (1999) refere ainda que a necessidade de libertar a terra e 0s homens do dominio
colonial, fez com que os militantes da FRELIMO concebessem uma educacao ao servi¢o do povo

mogambicano.

E exactamente neste periodo que comegca a luta por uma educagio mogambicana. Tomou-
se a mocambicanidade como um valor que deveria ser enaltecido em todo territrio mogambicano.
Mazula (1995, p. 105) escrevendo sobre o modelo organizacional das zonas libertadas refere que
“as zonas libertadas deixavam de ser espaco restrito a um grupo, a uma categoria social, a uma
comunidade, uma linhagem ou alded, para tornar-se espaco nacional mais aberto, ndo sem

contradi¢Ges, caminhando para relagdes sociais trans-étnicas e intra-raciais”.

Por sua vez, a questdo organizacional das zonas libertadas era vista por (Machel, 1979
citado por Mazula, 1995) numa perspectiva mais nacional, em que a unidade nacional deveria

transcender qualquer manifestacéo tribal. Tratava-se antes de mais, “estender a rede escolar a um
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numero maior de alunos, segundo, de veicular uma mensagem de pertenca a nacdo mogambicana,

terceiro, preparar os mocambicanos para as tarefas inerentes aos problemas reais e concretas”

(Ngoenha, 2000, p. 78).

Seguindo as diretrizes revolucionérias, Massimaculo (2010) refere que no mesmo ano da
independéncia, foi realizado na cidade da Beira, o Primeiro Seminario Nacional de Educacéo,

organizado pelo Ministério da Educacdo, realizado de 25 de Janeiro a 2 de Margo de 1973.

Este Seminario reuniu professores primarios e secundarios e quadros com experiéncia
acumulada em matéria de educacgdo nas zonas libertadas, tendo se discutido, entre outros assuntos,
0s “mecanismos para implementagao nas escolas; os principios da ideologia da FRELIMO, assim

como os métodos de organizacdo que deviam ser seguidos” (Massimaculo, 2010, p. 81).

De acordo com Massimaculo (2010) um dos objectivos do Seminério era discutir e definir
0s métodos de organizacdo das escolas e analisar os programas em curso a luz de novas politicas
educacionais. Um dos primeiros passos realizados neste seminario para atender esses problemas,

foi a introducdo de novos conteudos nos programas educativos.

Sobre como as escolas deveriam se organizar, Gomez (1999) faz referéncia a elaboracao
dum documento designado «Organizacdo Politica e Administrativa das Escolas» (OPAE),
instrumento que pretendia introduzir um novo ambiente, capaz de favorecer a implementacao e
desenvolvimento da democracia popular nas escolas. E a partir desse instrumento que segundo
Gomez (1999, p. 221) “a educagdo foi concebida como instrumento fundamental para resgatar a
dignidade do povo mogambicano, a sua cultura e a0 mesmo tempo, dar sustentacdo ao projecto
sOcio-politico da FRELIMO””.

De acordo com Ngoenha et al. (2005) neste seminario recomendou-se a aproximacao dos
conteddos a realidade mocambicana através de actividades préaticas, remetendo-se para disciplina

de historia, a pesquisa sobre aspectos linguisticos, a resisténcia contra a penetragdo colonial.

Segundo o Ministério de Educacdo e Cultura (1983, p. 40), este Seminario procedeu com

as seguintes alteragdes curriculares:

a) Elaboragdo de novos contetidos da 12 a 112 Classe, na base de alteracdo de conteudos;

b) Introduzir a disciplina de educacéo politica;

¢) Introduziu-se o estudo politico no seio dos professores;

d) Introduziu-se a disciplina de Historia e Geografia de Mogambique, com caracter

obrigatdrio durante o ano de 1975;
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e) Introduziu-se no curriculo escolar, actividades culturais como forma de afirmacéo da
personalidade mocambicana;

f) Deu-se um valor especial as actividades produtivas que incluiam a teoria e a pratica.

3

Quanto aos mecanismos de funcionamento das escolas criadas nas ‘‘zonas libertadas’’,
Mondlane (1975) refere que a escassez de méao-de obra formada, o ensino oferecido nas referidas
escolas ndo passava do rudimentar, orientado para necessidades das criancas tendo em conta o seu
contexto cultural, aliado ao contexto da luta nacional. O portefélio formativo incluia disciplinas
como a Lingua Portuguesa, Historia e Geografia de Mocambique, e, entre vérias matérias,

destacava-se a leitura, a escrita, aritmética e o civismo, (Mondlane, 1975).

Nessa fase nacionalista, Mugime e Leite (2015) afirmam gue ainda ndo havia uma atencao
a cultura como conteudo de ensino a ser focado nos curriculos escolares. Contudo, na visdo de
Ngoenha (2000) sobre a tarefa da educagao, cabia 0 SNE a ardua tarefa de cimentar os pressupostos
axioldgicos de pertenca a nagdo mogambicana, de combate ao tribalismo, de enraizar cada homem

e mulher na terra mogambicana.

O que se deve perceber em todo esse processo de ensino nas zonas libertadas foi a
necessidade de, mediante as exigéncias da guerra, moldar uma nova sociedade, livre dos
preconceitos coloniais e capaz de compreender a necessidade da guerra, levando-a até a

independéncia nacional (Massimaculo, 2010).

Diferente dos objectivos do Sistema do Ensino Colonial, “a escola nascida sob o jugo da
luta armada, deveria formar o homem mogambicano livre da opressdo e da alienagéo, capaz de

recuperar, individualmente e colectivamente, a sua historia e dignidade” (Gomez, 1999, p. 92).

Em alusdo sobre a educacdo nacionalista, é notdrio em todos discursos que durante a Luta
de Libertacdo Nacional, a educacdo era uma questdo que preocupava os militantes da FRELIMO,
uma vez que estes na sua maioria eram desprovidos de educacgdo bésica e, a guerra impunha uma
minima escolarizagdo. Por isso, segundo Basilio (2010, p. 169) “os intelectuais da Frente
propuseram a substituicdo da educacéo colonial, que era de caracter elitista, para uma educacgao
igualitaria com a formacdo orientada para a colectividade, difundido os valores da

mocambicanidade”.

Sobre esta perspectiva, Samora (1980, p. 143) j& afirmava nos seus discursos dizendo: “Nos
gueremos criar 0 homem novo, queremos criar frutos revolucionarios, queremos criar a nova
mentalidade livre, com a nossa personalidade (...) por isso teremos nossas escolas que ensinarao

a todo povo os melhores meios para combater esse mal”.
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Depreende-se na citagcdo acima que a personalidade a que se referia era 0 homem novo
calcado na mocambicanidade, como um projecto comum de construcdo de uma identidade.
Entretanto, como aponta Mugime e Leite (2015) a partir do 111 Congresso da FRELIMO, em 1977,
foi anunciado a necessidade de formar uma personalidade socialista, ou seja, a formag¢do do homem
novo com meios adequados para a edificagdo de uma nova sociedade. Cabia a esta nova proposta

educacional dois objectivos essenciais:

1. Contrariar os objectivos da educacdo colonial concebendo a educagdo como o Unico
caminho para o povo tomar o poder;

2. Encarar a escola como espaco para renovar a cultura e a historia do povo mogambicano
(Basilio, 2010, p. 111).

A escola foi assim concebida como a primeira arma de combate ao colonialismo, ao
tribalismo e a consolidacdo da unidade nacional. Na visdo de Mugime e Leite (2015) h& nesses
dois objectivos uma concepc¢do socialista de educacdo fundada em principios de uma educacéao

democratica, no sentido de que a escola era concebida como um espaco para todos.

Dessa forma, “o curriculo passou a reflectir questdes inerentes a revolucdo, a luta, a
produgdo, ao patriotismo, a disciplina e ao espirito de fraternidade e de unidade nacional” (Basilio,
2010, p. 111). Alinhado a isso, Cabaco (2008, p. 78) salienta que “o curriculo escolar da época
tinha o caracter revolucionario e a escola era a alavanca para a luta revolucionaria, base para
redimensionar o sentimento do homem mocambicano e para a construcdo de identidade

sociopolitica e cultural sepultado pelo colonialismo™

No geral, a educacdo nacionalista participou na criacdo de um sentido de pertenca a
mocambicanidade. Assim, a educacdo nacionalista respondeu aos imperativos politicos, mas nao
as exigéncias sociais e culturais dos mogcambicanos. A nivel estrutural, segundo Ngoenha (2000),
esta educacdo teve o demérito de seguir a tipologia do ensino colonial. Um dos conotativos
axioldgicos dessa educacdo, pelo menos nos seus principios teéricos, foi o igualitarismo politico

de que era portador.

2.7.4. A educacéo no Periodo Liberal

A educacéo no periodo liberal significou para Mogcambique, uma educacéo fundamentada
nos principios de liberdade, mocambicanidade, nacionalismo, uma economia independente e a
promoc¢do social e cultural de Mogambique. Desde o primeiro momento da independéncia, a

educacéo foi tomada pelo governo mogambicano como caminho para o desenvolvimento do pais
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e a concretizacdo da democracia. Ainda nos anos de 1990, com o fim da guerra civil, uma nova
constituicdo foi anunciada, a Constituicdo da Republica de Mocambique, onde o
“monopartidarismo” deu espaco ao multipartidarismo, no qual os valores do socialismo
democrético foram substituidos e o pais adoptou os valores da democracia liberal (Mazula, 1995;
Ngoenha et al., 2005).

Entretanto, alcancada a independéncia, Mocambique viu-se mergulhado numa crise
econOmica, politica e financeira. A Luta de Libertacdo trouxe varias sequelas para Mogambique,
em particular a guerra civil. Infraestruturas destruidas, escolas destruidas, estradas, vias de acesso,
administracdes, etc. Foram esses e outros cenarios que obrigou o pais a adaptar o Sistema Nacional

de Educacgdo a uma nova realidade.

Segundo Basilio (2010) entre 1983 a 1992, uma crise econdmica e social afectou a esfera
politicaem Mocambique e um relatério do BM (Banco Mundial) avaliou o PPE (Plano Prospectivo
Econdmico) e em funcdo dos resultados classificou o pais no quadro dos paises mais pobres do

mundo.

Para vencer essas barreiras, Mocambique viu-se obrigado a abandonar as orientacGes
socialistas e abrir-se a politica do mercado livre. Foi nesta época que comegaram as reformas da
educacao pos-reforma do Estado. Ngoenha et al. (2005) refere que a aceitacdo do mercado livre
implicou a aceitacdo das organizagcfes internacionais que passaram a desempenhar um papel
importante no sector da educacgéo. Foi no meio dessas reformas e crises que, em 1984, o BM junto
do FMI (Fundo Monetério Internacional) apresentou ao governo mogambicano propostas

educacionais e pacotes de desenvolvimento no &mbito de assisténcia técnica, politica e financeira.

Ngoenha (2000) refere também que com a entrada do Banco Mundial em 1984 no
panorama educativo mogambicano, o sector da educagdo iniciou a quarta fase de reforma
curricular. Trata-se de uma fase centrada na educacdo dos mogambicanos orientados pelos valores

de neoliberalismo, democracia e globalizacdo, que supde a participacdo, mas também iniciativa.

Entretanto, a presenca das Organizacdes N&do Governamentais (ONGSs) no sector publico,
culminou com a minimizagao da acg¢ao do Estado. “Quase todas as propostas educacionais do BM
fundamentavam-se na légica economica a partir da qual a nocdo da qualidade é reduzida ao
rendimento escolar e a no¢ao do curriculo € reduzida as competéncias e aos conteudos” (Basilio,

2010, p. 128).

Essas iniciativas neoliberalistas de financiamento do BM no sector da educacdo foram

estimulando as reformas educacionais em Mogambique. Assim, em Maio de 1992 o governo
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mocgambicano aprovou a lei 6/92 de 6 de Maio que substitui a lei 4/83, reajustando os fundamentos

politicos, filosoficos e a estrutura do SNE.

E neste periodo que o debate sobre curriculo e a cultura comegou a ocupar espago nas
politicas educativas mogambicanas. O debate do curriculo versus cultura como fundamento do
conhecimento escolar veio a consolidar-se com a reforma educacional de 1992 e em 2003 com a
introducao do novo curriculo consubstanciado ao curriculo local. Concordamos com Basilio (2010,
p. 155) ao afirmar que a “concepgdo do curriculo local e a sua integrag@o nas praticas pedagogicas
articulando-se com o curriculo nacional sinalizou um momento impar para a valorizacéo e

afirmacao das culturas locais em Mogambique”.

2.8. Andlise dos dispositivos legais sobre os discursos Multiculturais na Educacao

Nos tdpicos apresentados anteriormente (sec¢do 2.2.1 até 2.2.4), procuramos analisar as
nuances e contornos das politicas educacionais em Mocambique relativos ao curriculo
multicultural. Nosso objectivo foi examinar como eram construidas e configuradas as politicas
educativas e culturais no contexto do desenvolvimento da educacdo em Mocambique desde o
tempo da introducdo do Sistema Nacional de Educacdo. Para ja, queremos com este novo topico
analisar a presenca e ou auséncia dos discursos oficiais que sdo veiculados pelas politicas
educativas mogcambicanas em relacdo a multiculturalidade. O Sistema Nacional de Educacdo em
Mogambique (SNE) orienta-se por um conjunto de documentos oficiais, aos quais se atribui a
designacdo de politicas educativas (Mugime e Leite, 2015). Esses documentos foram construidos

ao longo das transformacdes curriculares em Mogambique.

De entre esses documentos oficiais passamos a mencionar os seguintes: a Lei n® 4/83, de
23 de Marco que aprova o Sistema Nacional de Educacdo promulgada logo ap6s a Independéncia
Nacional e mais tarde revogada pela Lei n° 6/92, de 6 de Maio. Outros documentos que importa
referenciar sdo a Resolugdo n° 8/95, de 22 de Agosto, que aprova a Politica Nacional da Educacdo,
0 Plano Estratégico da Educagédo 2012-2016 (PEE), o Plano Curricular do Ensino Basico - 2004

(PCEB), os programas de ensino, entre outros.

Para responder aos objectivos que orienta a nossa dissertacdo, optdmos por analisar
primeiro a Lei que cria o SNE, a Politica Nacional da educacao (PCEB; PCEP), o Plano Estratégico
de Educacéo (PEE) e o Plano Estratégico de Educacéo e Cultura para o Ensino Basico. Passamos

a seguir analisar sistematicamente os dispositivos legais que regulam a educa¢do mogambicana.
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2.8.1. A Lei n°®4/83, de 23 de Mar¢o do SNE: Quais os Discursos Multiculturais?

A Lei n° 4/83, de 23 de Marco do SNE foi criada para regular o Sistema Nacional de
Educagdo em um periodo de transicdo. Uma das causas que deu origem a esta lei, foi devido a
educacao colonial que tinha o caracter separatista negando assim aos mogambicanos o direito de
frequentar uma escola condigna. Durante a luta de libertacdo de Mocambique, criaram-se centros
(as chamadas zonas de libertacdo) onde a populacdo tinha a oportunidade de aprender a ler e a
escrever. Assim, ap0s a independéncia nacional criou-se um sistema de educacgdo cujo objectivo
era formar o “Homem Novo”, um homem livre da opressao e ideal coloniais. Foi neste ambito que
em 1983, é introduzida a Lei 4/83, de 23 de marco, que regulava na altura o sistema nacional de

educacdo.

A Lein®4/83, de 23 de marco, no artigo 6 fundamenta-se nos seguintes grandes objectivos:
a erradicacdo do analfabetismo; a introducdo da escolaridade obrigatéria e a formacdo de quadros
para necessidade do desenvolvimento econémico e social e da investigacao cientifica tecnoldgica

e cultural.

Todas as experiéncias da luta armada contribuiram para a criacdo desta lei. Na visdo de
Samora (1980, p. 59) “o Estado mogambicano ao conceber a Lei n® 4/83, tratava-se de organizar
uma educagdo que pudesse dar uma personalidade mogambicana e progredisse no processo
revolucionario”. Trés ideias fundamentais na Lei n°® 4/83; a formacdo do espirito socialista,

a“Homem Novo” e a necessidade da construcdo de uma identidade genuinamente mogambicana.

Por causa do antagonismo vivenciado entre a educacdo colonial e a educacdo ap6s a
independéncia, o SNE em particular a Lei n°® 4/83, opta por criar uma sinergia entre a cultura
assimilacionista da era colonia e a cultura popular que foi a populacéo esquecida, com o interesse

de responder a ideia da construcdo de uma identidade genuinamente mogambicana.

No preambulo, a Lei n® 4/83 define o Sistema de Educagdo como “um processo organizado
por cada sociedade para transmitir as novas geragdes, conhecimentos e valores culturais,
desenvolvendo as capacidades e aptid@es do individuo de modo a assegurar a reproducdo da sua

ideologia e das suas institui¢des”.

Nos seus objectivos, também notamos que a Lei n® 4/83 pretendia criar um sistema de
educagdo que contribuisse para a “formagdo de um Homem mocgambicano, com probidade

patriotica, cientificamente habilitado e culturalmente liberto”.
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Pode-se depreender que o discurso da mogambicanidade, da criagdo do Homem novo, livre
do obscurantismo, do tribalismo e da feiticaria e culturalmente liberto, revela a preocupacéo sobre

as questdes culturais na educagdo na SNE a partir da Lei 4/83,

A lei 4/83 do SNE nos seus artigos (n° 5, 6, 7, 39) deixa muito claro, o interesse de formar
um homem com os valores da sociedade socialista e comprometido com o desenvolvimento,
formar jovens e adultos a capacidade artistica, amor pelas artes, a valorizacdo das linguas
nacionais, cultura e histéria mogambicana. Destaca-se também uma forte ligagdo entre a escola e
a comunidade, tendo a escola como o centro da mobilizacdo do desenvolvimento socioeconémico

e cultural da comunidade.

Portanto, notamos que a lei 4/83 apresenta discursos que valorizam as questdes culturais e
linguisticas, questdes de supremacia da identidade mocambicana. Nas palavras de Mugime e Leite
(2015, p. 15) “trata-se de discursos de ruptura com a educacgdo colonial que, como tivemos

oportunidade de referenciar, era discriminatdria, assimilacionista e civilizacionista”.

Em sintese, o Sistema Nacional de Educacéo de 1983, ou seja, a lei 4/83 defendia a unidade
nacional, o amor a patria e o espirito do internacionalismo proletario. Promovia o gosto pelo
estudo, trabalho, vida colectiva, espirito de iniciativa, a concepcdo cientifica e materialista,

engajamento e contribui¢do activa na construgdo do socialismo.

2.8.2. A Lei n®6/92, de 23 de Mar¢o do SNE: Quais os Discursos?

Apos a independéncia, Mogcambique sofreu crises adversas, de entre eles ha que destacar:
declinio do crescimento econdmico devido a destruicdo de infra-estruturas educacionais e sociais
motivadas pela guerra de desestabilizacdo (1977-1992); a entrada de Mocambique na economia
de mercado (1986) entre varios cenarios. Estes e outros factores fizeram com que houvesse a
revogacao da Lei 4/83, de modo a adequar o sistema educativo mogambicano & nova realidade
social, politica e econdmica. A lei n° 6/92 de 23 de Marco foi promulgada em 1992 como uma
segunda reforma educacional em Mocambique dando reforma a lei 4/83.

Ora, a conjuntura econdmica, politica e social fez com que Mogambique encontrasse novas
alternativas para mitigar as grandes crises que estava a enfrentar e uma dessas alternativas foi
abandonar o regime socialista e abrir-se a politica do mercado livre imposta pelo Banco Mundial
e Fundo Monetario. Estas duas institui¢des tendo o dominio do mercado financeiro, contribuiram
para que Mogambique reformulasse suas propostas educacionais a favor das propostas

internacionais.
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Foi neste &mbito que surgiu a segunda reforma na educacao com a lei 6/92. A reformulacao
do SNE pela lei 6/92 de 6 de Maio produziu alteracfes significativas quanto ao seu contetdo. A

lei 6/92 no seu artigo 3 refere que o SNE passou a orientar-se pelos seguintes principios gerais:

a) A educacdo é direito e dever de todos os cidaddos;

b) O Estado no quadro da lei, permite a participacdo de outras entidades, incluindo
comunitarias, cooperativas, empresariais e privadas no processo educativo;

¢) O Estado organiza e promove 0 ensino, como parte integrante da ac¢do educativa, nos
termos definidos na Constitui¢do da Republica;

d) O ensino publico € laico (Lei 6/92, artigo 3).

Estruturalmente e nos termos da Lei 6/92, o Sistema Nacional de Educacdo mocambicano
compreende: o0 ensino pré-escolar (destinado a criancas até 6 anos), ensino escolar (primario,
secundario e universitario) e ensino extra — escolar (que se realiza fora do sistema regular de

ensino) (artigo 8).

Analisando os artigos n° 2 e 3 da Lei n® 6/92, de 26 de Maio, sobre o Sistema Nacional da
Educacgéo (SNE) nota-se que ha um reforgo da “ligagdo estreita entre a escola e a comunidade, o
desenvolvimento da sensibilidade estética e a capacidade artistica da crianga [...], educando-a no
amor pelas artes e no gosto pelo belo. No artigo n°® 10 em relacdo ao Ensino Primario, a lei 6/92
reforca a necessidade de uma formacdo basica nas areas de comunicacdo, das ciéncias

matematicas, naturais e sociais e da educacao fisica, estética e cultural.

A partir dessa leitura e analise cautelosa percebe-se que, quer nos principios, nos objectivos
e nas estratégias pedagogicas da Lei n® 6/92, a uma tentativa de trazer para a escola os aspectos de
multiculturalidade, mesmo se considerarmos vaga a forma como estas politicas se referem sobre a

relacdo cultura e educacao.

A lei 6/92 também alterou a orientag@o ou o principio de “Homem Novo” especificando o
com o principio da mogambicanidade. A lei defende uma mogambicanidade construida a partir da
pluralidade politica e étnica. Também se baseou na valorizagdo e no desenvolvimento das linguas

nacionais dando relevo cultural local, a cidadania e a identidade nacional.

Vale a pena sublinhar que nas duas leis do SNE a lei 4/83 e a lei 6/92, ou seja, nas suas
duas reformas descritas acima elas ndo estavam comprometidas em abrir espaco de convivéncia
intercultural na escola. Como refere Basilio (2010, p. 133) na pratica “a escola ndo integrou a
mogambicanidade baseada na diversidade cultural, mas sim a mogambicanidade baseada na

igualdade de direitos, ou seja, a mocambicanidade politica e ideoldgica”.
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Somente com a terceira reforma que sera descrita abaixo, que o MIC reconheceu a
importancia das culturas para a constru¢cdo do conhecimento escolar e da mogambicanidade

resultante do pluralismo politico e cultural.

2.8.3. O Plano Curricular do Ensino Basico e suas nuances Multiculturais

A reforma educacional de 2003 nasceu em meio aos desafios de uma educacéo para todos
e 0s debates da educacéo inclusiva. A sociedade mogambicana, em particular, tem estado, nos
ultimos tempos, em mudangas profundas motivadas por factores politico-econémicos e socio-

culturais e da propria globalizacdo.

E notavel a preocupacdo do Ministério da Educacdo e Desenvolvimento Humano ao
elaborar 0 Plano Curricular do Ensino Basico (2003), quando refere no mesmo plano que “as
sociedades enfrentam o dilema da construcdo da aldeia global e a pertinéncia da defesa e
desenvolvimento das identidades nacionais” (PCEB, 2003, p. 7). Esta preocupacdo constitui um
factor que a educacdo deve equacionar na perspectiva de garantir que os cidaddos, ao mesmo tempo
que se capacitam para se integrarem na aldeia global, ndo percam a sua identidade pessoal,

comunitaria e nacional (PCEB, 2003).

Diante das demandas e conjunturas internacionais, da globalizac&o e do desenvolvimento
das identidades nacionais, Basilio (2010) refere que em 1999, Mocambique iniciou a terceira
reforma educacional para o curriculo do ensino Béasico que terminou com a concep¢éao do Plano
curricular do ensino Bésico (PCEB), o Plano curricular do ensino Priméario (PCEP) e o Plano
Curricular do Ensino Secundario Geral (PCESG) em 2007. Para além da pressdo e conjuntura
internacional, houve outros factores que influenciaram nessa mudanca curricular;

a pressdo da sociedade civil exigindo a melhor qualidade de
educacdo, os fracos resultados dos recém-formados quanto
as competéncias, as habilidades e as atitudes. A sociedade
mocambicana  exigiu uma escola  mocambicana
fundamentada em politica, em valores, em metodologia e em
conhecimentos voltados para o desenvolvimento da

comunidade local e da mogambicanidade pos-revolucionaria
(Basilio, 2010, p.135).

Nesta logica, o Plano Curricular do Ensino Basico surge para reformular o plano
introduzido em 1983, pela lei n° 4/83, de 23 de Marco, e revisto em 1992, pela lei 6/92, de 6 de

Maio. Este documento apresenta-se como pilar do curriculo do Ensino Béasico em Mocambique,
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apresentando as linhas gerais que sustentam o novo curriculo, assim como as perspectivas do
Ensino Basico no pais (PCEB, 2003).

No contexto da politica nacional de educacgdo bésica, Basilio (2010, p. 136) afirma que
“foram equacionadas quatro questdes fundamentais que justificaram a reforma curricular do ensino
Basico, a saber: a expansao das oportunidades educativas, a melhoria da qualidade da educacao,
administracao descentralizada das escolas e adaptacdo do sistema educativo as novas politicas”.
Na perspectiva do PCEB (2003, p. 7) o principal desafio, que se coloca ao presente curriculo, é:

tornar o ensino mais relevante, no sentido de formar
cidaddos capazes de contribuir para a melhoria da sua vida,
da vida da sua familia, da sua comunidade e do pais, dentro
do espirito da preservacao da unidade nacional, manutencao
da paz e estabilidade nacional, aprofundamento da

democracia e respeito pelos direitos humanos, bem como da
preservacdo da cultura mogambicana.

Lé-se também no PCEB (2003, p. 7) que a visdo da relevancia do curriculo fundamenta-se
na percepcdo de que “a educagdo tem de ter em conta a diversidade dos individuos e dos grupos
sociais, para que se torne num factor, por exceléncia, de coesao social e ndo de exclusao”.

Ao descrever a contextualizacdo historica do pais, o PCEB (2003, p. 11) na dimenséo
sociocultural reconhece Mogambique “com0 um pais multicultural e habitado por diferentes
grupos etno-linguisticos, na sua maioria, de origem bantu”. Entretanto, segundo o Relatorio das
Pesquisas Antropolodgicas sobre a Interac¢do entre a Cultura Tradicional e a Escola Oficial, “ha
um desfasamento da accdo educativa relativamente a cultura e tradi¢es culturais que influi no
valor atribuido pelas comunidades a escola e na consequente retencdo/abandono escolar”
(Conceicdo, R. et al, 1998, p. 14 citado por PCEB, 2003, p. 11). Os principais factores culturais
apontados sdo a lingua de ensino, os ritos de iniciacdo, as praticas socioecondmicas e a divisao

social do trabalho e os estereotipos relacionados com o género (PCEB, 2003).

Analisando cada um desses factores, notamos primeiro que a questdo da lingua segundo o
PCEB (2003, p. 12) ¢ um dos factores “que maior influéncia exerce no processo de ensino-
aprendizagem, sobretudo, nos primeiros anos de escolaridade, na medida em que a maior parte dos
alunos mogambicanos, que entra na escola pela primeira vez, fala uma lingua materna diferente da
lingua de ensino”.

No segundo factor, o PCEB (2003, p. 12) descreve que os ritos de iniciagdo, parte dos
“sistemas de educagdo tradicional”, “com o objectivo de transmitir normas e valores de uma

sociedade, preparando a crianga para a vida adulta, s&o um outro factor cultural de conflito entre a
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escola e as tradicdes culturais, dada a diferenca entre a cultura tradicional e a que é veiculada pela
escola”.

No terceiro factor sociocultural que influencia o sistema de educacao, esta relacionado com
a forma como sdo consideradas as diferencas de género pela comunidade (PCEB, 2003). Regra
geral, os pais privilegiam a escolaridade dos rapazes. A divisdo social do trabalho, na base do
género, atribui as meninas, desde muito cedo, tarefas tradicionalmente consideradas da
responsabilidade da mulher, o que dificulta o seu acesso a escola.

A partir desses factores acima apresentados, podemos inferir que o plano curricular do
ensino basico privilegia a multiculturalidade na escola mogambicana, reconhecendo a diversidade

cultural mocambicana.

Olhando para as inovagdes do plano curricular do ensino bésico, notamos que uma das
grandes contribuic6es desta nova reforma curricular foi a introdugéo dos Ciclos de Aprendizagem;
0 Ensino Basico Integrado; o Curriculo Local; a Distribuicdo de Professores; a Progressdo por
Ciclos de Aprendizagem e a Introducdo de Linguas Mogambicanas, do Inglés, de Oficios e de
Educacdo Moral e Civica (PCEB, 2003). a sua articulacio com as culturas locais,
institucionalizando 20% do tempo previsto para integracdo dos saberes locais autoctones na sala
de aulas também se enquadra nas grandes inovacdes, (PCEB, 2003). Nestas inovacdes, vale apena
abordar um pouco sobre o curriculo local que mais se aproxima com a questdo da

multiculturalidade.

Na afirmacao de Basilio (2010, p. 137) “o curriculo local pela sua construcao defende uma
visdo integradora do aluno na sua propria cultura. Ele articula a cultura, a historia e as linguas
nacionais com a cultura moderna”. No que concerne as inovagdes e quanto a sua estrutura organica,

o curriculo do Ensino Basico introduzido em 2004, trouxe as seguintes inovagoes:

¢+ Ciclos de aprendizagem — que sdo unidades de aprendizagem com objetivo de desenvolver
habilidades e competéncias especificas. Assim o0 ensino basico, na base da reforma
curricular de 2004, compreende trés ciclos: 1° ciclo (1% a 22 classes); 2° ciclo (3% a 52 classes)
e 3°ciclo (6% a 72 classe);

% Ensino Basico integrado- constitui a articulacdo de conhecimentos em todas areas de
conhecimento que compdem o curriculo, conjugado com as atividades extracurriculares;

¢+ O Curriculo Local e as linguas mogambicanas;

A distribuicdo de professores no 3° ciclo e a promocao semi-automatica; e a introducéo de

novas disciplinas (Inglés, Educacdo Musical e Oficios) (PCEB, 2003, p. 30).
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Segundo o PCEB, (2003, p. 27) um dos grandes objectivos da presente proposta curricular

¢ formar:

cidadéos capazes de contribuir para a melhoria da sua vida,
a vida da sua familia, da comunidade e do pais, partindo da
consideracdo dos saberes locais das comunidades onde a
escola se situa. Para tal, os programas de ensino devem
prever uma margem de tempo, que permite aacomodacao do
curriculo local. Isto €, a escola tem & sua disposi¢cdo um
tempo para a introducdo de contetdos locais, que se julgar
relevante para uma insercdo adequada do educando na
respectiva comunidade.

Os contetdos locais devem ser estabelecidos em conformidade com as aspiracbes das
comunidades, o que implica uma negociacdo permanente entre as instituicdes educativas e as
respectivas comunidades (PCEB, 2003). As matérias propostas para o curriculo local, devem ser
integradas nas diferentes disciplinas curriculares, o que pressupde uma planificacdo adequada das
licbes. A carga horéria do curriculo local é de 20% do total do tempo previsto para a lecionacao

em cada disciplina.

A definicdo do curriculo local dentro do curriculo nacional e a sua intencionalidade
constituem grande novidade para a educacdo escolar. A intencionalidade da introducdo desse
componente € reconhecer e resgatar o valor intrinseco da cultura e da histéria local dos

mogambicanos.

A segunda inovacdo que julgamos pertinente abordar é a questdo da introducao das linguas
mog¢ambicanas. Segundo Basilio (2010, p. 138) “as linguas mogambicanas no curriculo respondem
a questdo politica e torna-se fundamental, porque a lingua é elemento cultural e de identidade do
sujeito”. Por seu turno, Cabago (2008) refere que as “linguas locais constituem um arcabouco das

identidades nacionais”.

Portanto, a reforma curricular de 2003 realca o tratamento dos conteddos que focalizam
aspectos locais em conformidade com os interesses da comunidade onde esté inserida a escola.
Assim, na incorporacao destes contetdos, o MINED/PCEB (2008), defendem uma negociagéo
constante entre as escolas e as comunidades onde estdo inseridas. Quanto aos professores, estes
devem integrar as matérias do Curriculo Local nas diferentes disciplinas curriculares, cabendo uma

carga horéria de 20% do total do tempo previsto para a leccionagdo em cada disciplina curricular.
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2.8.4. Plano Estratégico de Educacao e Cultura para o Ensino Béasico 2012-2016

Relendo ao Plano Estratégico da Educacdo 2012-2016, na sua visdo e missdo, também &
notével que este, atribui ao desenvolvimento de uma educacdo baseada nos valores da familia, no
respeito pelas tradigdes africanas e na sua compatibilizagdo com os valores da sociedade moderna
universalmente reconhecidos. No entender Mugime e Leite (2015, p. 15) estes elementos
incorporados no Plano Estratégico da Educacdo, constitui um discurso favoravel para o
desenvolvimento de uma educagao intercultural, “se considerarmos esta valorizacgao do local e do

universal nos processos educativos”.

Ainda no Plano Estratégico da Educagdo 2012-2016, sdo evidenciados nos principios
orientadores do mesmo, 0s aspectos como a educacdo inclusiva, equidade de género, acesso a
educacéo para todos. Neste documento se destaca, nos seus objectivos, a ideia de que o ensino
deve concorrer para o desenvolvimento de valores culturais étnicos necessarios para uma
“participacdo efectiva numa sociedade democratica, o reconhecimento da diversidade cultural do
pais incluindo a linguistica, religiosa, politica, aceitando e respeitando 0S numerosos grupos
étnicos” (Mugime & Leite, 2015, p. 17).

Fica evidente no Plano Estratégico da Educacdo que ha um discurso forte sobre a
multiculturalidade no sistema de educacdo mogambicano, ou seja, Mugime e Leite (2015, p. 17)
referem que “ha uma orientagdo no sentido de responder a questdes culturais por meio de

curriculos escolares. Trata-se, pois, de um discurso favoravel a ligagdo entre cultura e educagao”.

2.8.5. O Plano Curricular do Ensino Primario

O Plano Curricular do Ensino Primario (PCEP, 2020), constitui o pilar do Curriculo do
Ensino Primario em Mocgambique. Este surge como resultado da reformulacdo do curriculo
introduzido em 2004, a luz da Lei 6/92, de 6 de Maio e esta alicercado na nova Lei do Sistema
Nacional da Educagéo, a Lei n° 18/2018 de 28 de Dezembro. De acordo com o PCEP (2020, p.

12) o Ensino Primério tem 0s seguintes objectivos:

a) Proporcionar uma formacéo inicial nas areas da (i) Comunicacao e Ciéncias Sociais, (ii)

Ciéncias Naturais e Matematica e (iii) Actividades Praticas e Tecnologicas; e

b) Desenvolver conhecimentos socialmente relevantes, técnicas basicas e aptiddes de trabalho
manual, atitudes e convicgdes que proporcionem maior participacdo social para o ingresso

na vida produtiva.
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Dentro de varios elementos importantes, o PCEP (2020) reconhece o Curriculo Local e as linguas
moc¢ambicanas como parte constituinte da multiculturalidade. O PCEP (2020) insere uma parte do
curriculo local correspondente a uma percentagem de 20% de conteddos identificados e
planificados ao nivel local (escola, distrito ou provincia). Essa parte ¢ denominada “curriculo
local” e incorpora matéria diversa relevante para a comunidade local.
Os objectivos do curriculo local s&o:
+« Desenvolver, nos alunos, saberes locais, dotando-os de conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes que lhes permitam ter uma participacéo plena no desenvolvimento social,

cultural e econémico na sua comunidade;

« Formar cidaddos capazes de contribuir para a melhoria da sua vida, da sua familia e da

o,

comunidade, com base na valorizacdo dos saberes locais da comunidade onde a escola se
situa (PCEP, 2020, p. 12).

O PCEP (2020) também reconhece as linguas mogambicanas como um dos factores que
maior influéncia exerce no processo de ensino-aprendizagem, sobretudo, nos primeiros anos de
escolaridade. Nesse sentido, as linguas nacionais continuam com o seu espaco. Adiante, o PCEP
(2020) reafirma sobre a importancia dos ritos de iniciagdo, como parte de sistemas de educagéo
tradicional. O Plano Curricular do Ensino Primario também preconiza ac¢Ges de promocao da
equidade de género e a integracao dos alunos com dificuldades de aprendizagem e com deficiéncia
(PCEP, 2020). No que concerne a equidade de género, destacam-se as ac¢des que promovem o

ingresso da rapariga e o desenvolvimento de estratégias para a sua retencao.

No contexto da flexibilidade curricular, o curriculo do ensino primério tal como o curriculo
do ensino basico, volta a inserir uma parte correspondente ao curriculo local a uma percentagem
de 20% de conteudos identificados e planificados ao nivel local. Entretanto, na analise de Basilio
existe um dualismo cultural na escola mogambicana: “O primeiro cenério é a continuidade
do monoculturalismo no novo curriculo, que se manifesta nas escolas rurais, caracterizando-se por
apresentar Unico padrdo cultural de crengas, valores, lingua, hdbitos e formas de vida” (Basilio,

2015, p. 65).

Basilio refere ainda que, embora as escolas rurais se considerem monoculturais, aspecto
que facilita a construcdo de curriculo unico- curriculo nacional, ocorrem duas préaticas culturais:
as praticas consideradas «cultas» e praticas «supersticiosas» (ldem, p. 65). Assim, surge um
conflito porque os sujeitos praticantes encontram-se divididos entre viver e engrenar a cultura

trabalhada e estruturada pela escola — cultura que responde aos interesses da classe dominante —
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ou as praticas folcloricas. Por isso, Basilio (2015, p. 65) sugere que “as escolas devem desmistificar

0 mito cultural”

O segundo cenério é existéncia da escola “intercultural e transcultural” cuja caracteristica
fundamental é a predominancia de vérias culturas nacionais e internacionais (Basilio, 2015, p. 66).
Essas culturas sdo reguladas pelo chamado curriculo local. Para este contexto, a escola encontra-
se diante de grandes desafios criados pela globalizacdo e pelos rapidos desenvolvimentos
tecnoldgicos, assumindo-se como instancia propiciadora da interacgdo cultural. A escola torna-se
instituicdo que permite dialogo, relagdo e convivéncia das culturas, além de facilitar o dialogo, a
escola desafia-se em definir a cultura escolar a ser aprendida (Basilio, 2015). Entretanto,
verificamos a continuidade da falta de instrumentos didacticos capazes de regularem da melhor

forma esta abordagem cultural em particular a gestdo dos 20% do curriculo local na sala de aula.

2.9. Recess0es Criticas sobre os Discursos Multiculturais veiculados nos dispositivos legais

A revisdo e andlise que fizemos nas paginas anteriores sobre os discursos multiculturais
veiculados nas politicas educativas mogambicanas, permitiu-nos concluir que em quase todos 0s
documentos legais que regulam a educacdo em Mocambique, sdo evidenciados discursos fortes
sobre a multiculturalidade, ou seja, como refere Mugime e Leite (2015) ha uma orientacédo de se

elaborar os curriculos no sentido de responder as questdes culturais.

Né&o pretendendo fazer uma analise passiva dos documentos, queremos neste subtdpico
evidenciar as nossas constatacdes criticas de forma a apresentar as provaveis deficiéncias, os
excluidos e marginalizados na seleccdo dessas culturas. Nossa abordagem segue quatro pontos
importantes a saber: os discursos veiculados nas politicas educacionais, os valores que eram
pregados (a mogambicanidade e a ideologia do homem novo), a questdo do curriculo local e das

linguas mogcambicanas e as praticas pedagogicas que acompanharam esses discursos.

O primeiro ponto que avancamos € que em quase todos esses documentos, a legislacéo
sobre o Sistema Nacional de Educagdo (SNE), (a Lei n° 4/83, de 23 de Marco e a Lei n°® 6/92, de
6 de Maio); Resolucdo n°® 8/95, de 22 de Agosto; o Plano Curricular do Ensino Basico de 2003
(PCEB, 2003); o Plano curricular do Ensino Priméario (PCEP, 2020); o Plano Estratégico da
Educagdo (2012-2016), h&4 um discurso profundo que aparentemente se apresenta como uma
ideologia politica do partido no poder e ndo necessariamente um discurso multicultural orientado
para a cultura escolar e social do aluno. Essa observacdo nos leva a afirmar que a escola

mogambicana desde o periodo da luta de libertagcdo nacional até o periodo pds-independéncia,
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tentou espontaneamente “monoculturalizar” ou homogeneizar as politicas educativas para um

discurso infiel.

E verdade que com o discurso da construgdo do “Homem Novo” defendido pelo estadista
Samora Machel, os aspectos sobre cultura, tolerancia, escola democrética, patriotismo, etc, foram
sempre evidentes nas politicas educativas, porém a escola mogambicana é influenciada por uma
cultura dominante a que corresponde a visdo de grupos sociais: nos contetdos escolares, nos
materiais didacticos que apresentam poucas vezes a cultura popular e as subculturas dos jovens
mogambicanos. Na visdo de Sacristan (2000, p. 97) “esses aspectos culturais quando sdo incluidos
no curriculo e vivenciados na escola, muito pode contribuir para a formagéo critica tanto do aluno

como do professor”.

O segundo ponto é relativo as praticas pedagogicas que acompanharam esses discursos.
Como dissemos antes, 0 Ministério da Educacdo em Mogambique tem nos seus planos curriculares
aspectos relativos a uma pedagogia culturalmente sensivel e com dois métodos de actuacao; o
método por aprofundamento e por extensdo, no entanto como aponta Dias (2010, p. 11) “que apesar
do discurso pedagogico que defende uma politica educativa de reconhecimento e aceitacdo da
diversidade, das diferencas culturais e do respeito ao outro, essas ac¢des ainda nao foram capazes
de criar uma sociedade mais igualitaria e livre de preconceitos e estigmatizacdo étnicas, raciais,

religiosas, linguisticas, etc”.

A0 nosso ver, esses discursos ndo foram acompanhados por uma pedagogia critica capaz
de permitir melhor convivéncia dessas culturas. Esses discursos também néo foram traduzidos em
contetidos de ensino que constasse nos programas das disciplinas, nas praticas pedagdgicas dos
professores e na sua formagdo. O que significa na visdo de Mugime e Leite (2015, p. 17) “que a

sua materializag@o ¢ quase que impossivel”.

O terceiro ponto tem que ver com 0s principios e objectivos que orientam o SNE no seu
artigo 1 conjugado com o Artigo 88 da Constituicdo da Republica que muito ja comentamos. O
art. 1 do SNE e o Art. 88 da CR definem a educagdo como “um direito € um dever de todo cidadao,

o que se traduz na igualdade de oportunidade de acesso a todos os niveis”.

Apoiando-nos na tese de Basilio (2010, p. 119) “parece que o Estado ao instituir essas leis
se exclui de um dos seus deveres fundamentais que é garantir, promover, universalizar, assegurar
o direito a educacao para todos os cidadaos”. Tal omissdo de responsabilidade “também € expressa
na Lei 4/83 do SNE apesar de o Artigo 1°, na sua alinea c) ter decretado, quanto a universalidade
e laicidade da Educacdo” (Idem, 2010, 119).
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Olhando para a sua praticabilidade, a lei do SNE ndo se efectivou, porque todos os
objectivos e principios norteadores ndo foram acompanhados pela extenséo de rede escolar e pela
politica de formacédo de professores. O SNE apresenta-se como um projecto mais ideolégico do
que democrético, razdo de ndo ter conseguido efectivar o projecto da mocambicanidade.

Percebemos também que o SNE apesar da sua abordagem ser tendencialmente cultural,
excluiu as culturas minoritarias em favor da cultura dominante e as linguas locais na promocao do
conhecimento. Embora todas as reformas curriculares “procuravam ressignificar as culturas
nacionais e as linguas locais, elas se viram excluidas em nome da cultura e da lingua nacional”
(Basilio, 2010, p. 119). Na visdo do mesmo autor, “a exclusao das culturas e linguas locais se deve
ao facto de a escola ter priorizado a criacdao de um forte laco de unidade e de sentimento colectivo,
uma mocambicanidade coesa politicamente e, ter cimentado a consciéncia da nacgdo Unica e 0

espirito de pertenca a patria” (Idem, p. 119).

A partir dos trés pontos criticos que apresentamos acima, podemos deduzir que a atencao
a multiculturalidade, tanto no periodo colonial como no pds-colonial, permaneceu um assunto
veiculado, porém esquecido na sua praticabilidade, com a unica diferenca de que no periodo pos-
independéncia os discursos fizeram énfase as questdes da diversidade cultural, embora ndo tenham
sido assumidos ao nivel dos curriculos de ensino, aparecendo apenas sob a forma extracurricular.
Este tipo de respostas pode ser associado ao multiculturalismo passivo ou folclérico o que, em

termos de curriculo (Mugime e Leite, 2015) designam por curriculo turistico®.

Analisamos agora esses documentos a partir das mudancas ocorridas no pais: a transicao
do sistema socialista 0 sistema capitalista virado para uma economia de mercado. E notavel que
no meio dessas duas transicdes a resposta a multiculturalidade nao foi efectiva, embora de uma
forma geral os documentos oficiais reconhecam nos seus discursos a diversidade étnica, cultural,

linguistica e religiosa da sociedade mogambicana.

Segundo Mugime e Leite (2015) seria de esperar que estes aspectos veiculados nesses
documentos servissem para formacéo de individuos que saibam valorizar a sua cultura e a dos

outros. Por exemplo, a ligagao estreita entre escola e comunidade, de que tanto a Lei n° 4/83, assim

9 Curriculo turistico é aquele que trata as diferentes realidades culturais sob uma perspetiva trivial, similar a da
maioria das pessoas que fazem turismo, analisando exclusivamente, aspetos como, 0s seus habitos alimentares, o seu
folclore, as suas formas de vestir, 0s seus rituais festivos, a decoracdo das suas casas, a paisagem, etc., (Santomg,
2010, p. 69). Um curriculo turistico reflete a superficialidade com que as questdes culturais dos grupos socialmente

desfavorecidos sdo tratadas nos curriculos escolares. (Mugime & Leite, 2015, p. 18).
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como a Lei n® 6/92 fazem referéncia, bem como o desenvolvimento de valores culturais, como
tivemos ocasido de acima reportar. Por isso, a sua materializacdo constitui algo de enorme
importancia. De notar que as concepgdes de multiculturalidade na educacdo mogambicana, em
todos os documentos analisados, aparecem referenciadas como a necessidade de uma educagéo
que desenvolva valores, tais como a preservacdo do patrimonio cultural, ligacdo escola
comunidade, o desenvolvimento das linguas nacionais, o gosto pelas artes, pelo belo (estética), a
necessidade de um curriculo local, de um curriculo integrado, de uma transversalidade dos

conteldos.

Relativamente ao Plano Curricular do Ensino Basico, séo basicamente alocados 20% para
o curriculo local. Entretanto Mugime e Leite referem que “mesmo ao nivel do Ensino Bésico, o
plano que existe sobre a materializagéo deste curriculo ndo estéa a ser implementado, deduzindo-se
que a educagdo multi/intercultural, ndo constitui pratica nas escolas mogambicanas” (Mugime &
Leite, 2015, p. 18). Olhando para as estratégias didacticas e pedagdgicas, estes documentos ndo
apresentam com clareza os métodos, instrumentos e técnicas pedagdgicas que os professores
devem usar para a pratica do curriculo local na sala de aulas.!® Cientes de que as instituicoes
escolares mogambicanas séo lugares de luta, de resisténcia, etc, concordamos com Silva et al.
(1995, p. 175) que afirma que “a pedagogia pode e deve assumir uma forma de luta politico-
cultural para a recuperagdo da identidade na escola”. E evidente, no entanto, que a escola assimila
lentamente as finalidades que a nova proposta curricular reflecte, como consequéncia das
mudancas sociais e econdmicas, e que o faz a partir de suas proprias concepg¢des como instituicao.
Essa “lenta assimilag¢do produz contradigdes na propria instituicdo quanto ao seu papel” (Sacristan,

2002, p. 7).

A tese defendida por Silva ¢ a de que o “que precisa ser modificado ndo é a cultura dos
alunos, mas a cultura das escolas” (Silva et al., 1995, p. 182). Neste interim, Sacristan (2002, p.71)
também reiteram que é “preciso trazer, de forma critica, os canais extra-escolares dos educandos
a sala de aula”. Diante de tamanho desafio sobre o curriculo multicultural, é necessaria uma

pedagogia relativista capaz de admitir e reconhecer o multiculturalismo.

Em jeito de conclusdo, procuramos neste segundo capitulo discutir o quadro tedrico-
conceptual da nossa dissertagdo imbuida nos conceitos de Multiculturalismo, Curriculo

Multicultural, Politicas Educativas, seus limites e potencialidades, como também procuramos

10 salientamos que Basilio (2006) discute na sua dissertagdo duas estratégias para a lecionagdo do curriculo local que
sdo, a abordagem por aprofundamento e por extensdo. Sobre estas duas estratégias (aprofundamento e extensao), sdo
discutidas no terceiro capitulo.
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abordar o conceito da outridade inserido nas praticas pedagogicas. No segundo momento, foi feito
uma analise sistematica dos curriculos e politicas culturais em Mocambique a fim de examinar
como sdo construidos e legitimados os discursos oficiais acerca do curriculo multicultural nas
politicas educativas mogambicanas, quais as culturas excluidas e incluidas e, quais as tipologias
das identidades étnico-culturais que sdo vinculados nas politicas Educativas. Foi possivel através
deste trabalho de revisao sistematica concluirmos que as politicas educacionais mogambicanas
apesar de terem assumido um cardter monocultural, de escravizacdo, estranhamento e de
“daltonismo cultural”! a partir das escolas e seus sujeitos construidas pela auséncia dos
“dispositivos de diferenciagdo pedagdgica?, no geral elas apontam para uma atencdo a
multiculturalidade, revelam, em parte, o comprometimento do sistema educativo com as questes

da diversidade cultural.

11 para uma leitura aprofundada sobre este conceito, veja Stoer, S. Cortes&o, L. (1999) “Levantando a pedra”: da
pedagogia inter/multicultural as politicas educativas numa época de transnacionalizacdo. Porto: Afrontamento.

12 \/gja também o trabalho de Perrenoud, P. (2000). 10 Novas competéncias para ensinar: convite a viagem. Porto
Alegre: ArtMed. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo pedagdgica, p.55-77.
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CAPITULO Ill - PRATICAS PEDAGOGICAS PARA UMA PEDAGOGIA
MULTICULTURAL NA ESCOLA

N&o queremos que a educacdo multi/intercultural seja, pura
e simplesmente, um fendmeno que estd na moda. E
necessario possuirmos um panorama teorico-pratico, bases
pedagdgicas, quanto baste, para darmos passos seguros e
firmes que possibilitem utopias realizaveis em relacdo a
educacdo multi/intercultural que valoriza o outro. [...] A
utopia tem, essencialmente, uma funcdo critica. (Peres,
2000, p. 60, grifos do autor).

Este capitulo procura discutir praticas pedagdgicas multiculturais, assim como as
estratégias epistemoldgicas para a outridade na escola. Ao falar sobre estratégias epistemoldgicas
queremos nos referir aos métodos, técnicas, critérios e instrumentos de educagdo multicultural. Ao
conceber este capitulo, acreditamos que o desenvolvimento de novas atitudes na area pedagogica
torna-se fundamental para o aprofundamento da multi/interculturalidade ndo apenas como

conceito, mas, principalmente, como praxis na sala de aulas.

Actualmente por causa das sucessivas crises, conflitos armados que Mogambique
atravessa, muitas séo as criangcas que se movimentam de escola para escola e se misturam com
outras realidades e culturas diferentes®. Este fenémeno, naturalmente coloca novos desafios para
as escolas em termo de préaticas pedagogicas dos professores, no sentido de modificarem suas
praticas para que sejam mais inclusivas e que valorizem o outro na sua diferenca. A ideia da
valorizacdo ou construcdo do outro na escola, esta direcionada ao sentido de cidadania e do
reconhecimento do outro nas suas diferencas. Segundo Pontes (2006), dada a tendéncia crescente
da diversidade étnico-cultural nas escolas torna-se imperativo institucionalizar politicas e praticas

de Educag@o Multi/Intercultural.

Para a autora, estas politicas, no entanto, “dependem das ideologias, perspectivas e
experiéncias dos professores, das politicas educativas, das orientagdes e organizacdo de cada
escola, das estruturas locais e regionais de educacdo, face a diversidade dos alunos, das suas
especificidades étnico-culturais e socioecondémicas, entre outras” (Pontes, 2006, p. 88). Para ja,

analisemos o conceito de préaticas pedagdgicas.

13 Justificaremos melhor esta afirmagao nas proximas abordagens com a pesquisa de Jodo Feijé (2019)
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3.1. Préticas pedagdgicas na sala de aulas para uma perspectiva do curriculo multicultural

Nesta sec¢do temos como intencdo analisar as estratégias pedagogicas do MINEDH para o
ensino das culturas, a fim de apresentar propostas, modelos e critérios que concorrem (ou pelo

menos que podem) contribuir para uma educacdo multicultural em Mocambique.

Como dissemos, embora 0s documentos legais por nos analisados revelam a preocupacgéo
com a diversidade étnico-cultural e linguistica na escola mogambicana, na pratica, a riqueza dessa
diversidade cultural ainda ndo é muito aproveitada, desenvolvendo se principalmente aquilo que

Pontes (2006, p. 91) chamou de “praticas pedagdgicas homogéneas e homogeneizantes”.

De facto, o exercicio de praticas pedagdgicas na sala de aulas ndo é tarefa facil, pois implica
em uma mudanca de atitudes e de valores (Siss & Fernandes, 2014). Entretanto, o reconhecimento
do caracter multicultural na escola mogambicana nédo é o bastante, como refere Siss e Fernandes
(2014, p. 113) “ndo basta que a escola reconhega que a sua clientela € diversificada, seja por
género, por classe, por raca e que possuem culturas diferentes”. E fundamental que esse
reconhecimento seja acompanhado de modelos, estratégias, critérios e politicas claras da sua
implementacdo para uma mudanca de atitudes frente a eles.

Se partimos do pressuposto de que os alunos sdo diferentes quer na sua origem, classe,
inteligéncia, entdo pode manifestar-se conflitos como, por exemplo, a ocorréncia de praticas

pedagogicas discriminatorias e excludentes.

Exemplo comum dessas préticas se ddo quando o professor exige do aluno o dominio de
um determinado contedo, sem levar em considera¢do o contexto sociocultural no qual ele esta
inserido (Conrado, 2009 citado por Romero, 2017). Neste caso, Romero afirma que é
recomendavel que estes alunos se beneficiem de actividades pedagdgicas suplementares, no
sentido de permitir ultrapassar as dificuldades. Apresentamos a seguir as estratégias pedagogicas
de integracdo do curriculo local na sala de aula em Mocgambique. Essas estratégias sdo propostas
pelo MINEDH.

De acordo com o MINEDH (2015, p. 1) “os conteudos locais devem ser estabelecidos em
conformidade com as aspira¢des das comunidades, o que implica uma negociagdo permanente
entre instituicdes educativas e as respectivas comunidades”. Por exemplo, os conteudos propostos
para o Curriculo Local, devem ser integrados nas diferentes disciplinas curriculares, o que
pressupde uma planificacdo adequada das licGes. Para o sucesso dessa integracdo, a MINEDH
apresenta duas estratégias principais: O método por aprofundamento e 0 metodo por extensdo ou

insercdo de novos contelidos de interesse local. Passamos a descrever 0s dois métodos.
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a) O Meétodo por Aprofundamento: diz respeito ao aprofundamento de conteddos ja
previstos no programa. Segundo Basilio (2006, p. 104) o método por aprofundamento
“consiste em alargar os contetdos definidos centralmente, incorporando novos conteldos

(conteddos locais) em forma de exemplo para facilitar aprendizagem;

b) O Método por Extensdo: Para Basilio (2006, p. 104) este método “consiste em fazer
visitas de estudo organizadas pela escola aos locais de interesse histdrico para recolha de
conteudos culturais locais que poderdo ser integrados em diferentes disciplinas”. Basilio
refere ainda que este método ¢ um pouco dificil, “pois, exige uma planificagdo e o
conhecimento das épocas do ano em que se realizam algumas cerimdnias importantes na
regiao” (Basilio, 2006, p. 104). Apesar das dificuldades que este método apresenta para os
professores, ele facilita a integragcdo dos contetdos locais e uma interdisciplinaridade.

De acordo com a INDE (2003, p. 18) na alinea a) “trata-se de aprofundar os contetdos ja
mencionados no programa na perspectiva que a comunidade sugere €, na alinea b) incorpora-se no
programa conteudos novos, solicitados pela comunidade e que ndo constam do programa”.

O ponto culminante deste processo é a producao de uma listagem de contetdos de interesse
local, a ser submetido ao conselho de pais, a ZIP e a um conselho de valida¢do dos contetdos. Este
Conselho de validacdo serd um o6rgdo distrital que aprovara os conteldos a serem leccionados em
cada escola do seu distrito no ambito do curriculo local (CL). A validacdo dos conteudos de
interesse local, compilados em pequenas brochuras devera ocorrer no més de Janeiro, antes do
inicio do ano lectivo (INDE, 2003).

No geral, podemos entender que o método por aprofundamento envolve a incorporacao de
aspectos culturais, histéricos e regionais nas disciplinas que ja sdo lecionadas pelo curriculo
nacional. A participagdo activa dos alunos pode fortalecer o aprofundamento dos temas locais
através de exemplos e realidades da comunidade. Enquanto a abordagem por extensdo ou por
insercdo de novos conteudos de interesse local no programa de ensino envolve a incorporacgao de
temas regionais tendo como os estudos de caso locais e a utilizagdo de recursos da comunidade

como fontes de aprendizado.

Na analise de Basilio (2006) o INDE ao propor o uso do método de extensdo, ndo foi
explicito nas modalidades a serem observadas. Por isso, alguns professores em muitas escolas por
vezes apresentam dificuldades de equacionar o uso correcto desses métodos no plano tematico

para incluir dias de visitas de estudos aos locais significativos.
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Em uma pesquisa de campo realizado por Basilio (2006, p. 105) constatou que:

0s professores assistidos, praticam mais a integragcdo por
aprofundamento, por uma simples razdo: as escolas ainda
ndo estdo bem orientadas metodologicamente para
desenvolver a integracdo por extensdo. Isto &, o INDE
propde o uso do método de extensdo, mas nao esclarece as
modalidades a serem observadas. Assim as escolas nédo
encontram férmulas de enquadrar no seu plano tematico os
dias de semana para efectuar as visitas de estudo aos locais
significativos

A falta de uma orientacdo clara sobre aplicacdo desses métodos pode de certa forma
concorrer para algumas praticas pedagdgicas excludentes nas escolas e o confronto entre o
aprofundamento desses conteudos na sala de aula junto com o espaco extra-escolar. Ademais, estes
métodos nao tém em atencdo também as modalidades de avaliagdo dos proprios alunos para medir
o0 nivel de assimilagdo dos aspectos culturais dos alunos. Segundo Romero, existe nas escolas no
minimo, duas culturas:

a cultura erudita e etnocéntrica (de dominio do professor),
veiculada nos conteudos programaticos e identificada com
as camadas dominantes da populacdo, e a cultura popular
(presente no contexto cultural dos alunos, principalmente de
escolas publicas), marginalizada e ausente das praticas
pedagdgico-curriculares da  escola, nas  diversas

manifestacdes culturais e nas desigualdades entre as classes
sociais (Romero, 2017, p. 56).

Dai, a relevancia de um modelo de praticas pedagogicas multiculturais, na medida em que
0 objectivo é a transformacdo de uma sociedade hierarquizada econémica e culturalmente para
uma sociedade de respeito pela diversidade cultural, que deve ser entendida como um

enriquecimento mutuo e ndo como um mal que deve ser evitado.

Nesta perspectiva, a introducdo do curriculo local ou do curriculo multicultural como
propomos, deve buscar uma pratica pedagdgica que possibilite e facilite a interculturalidade, ou
seja, a aproximacao dos cddigos da cultura erudita com a cultura popular, a ser realizada tanto em
escolas ou noutras instituicdes culturais de contextos sociais dominantes, como também entre 0s

alunos das camadas populares e menos favorecidas economicamente (Romero, 2017).

Nesse sentido, propusemo-nos na sec¢do 3.2 apresentar as principais estratégias de praticas
pedagdgicas multiculturais na sala de aulas que podem muito bem facilitar a integracdo dos saberes

locais. O intuito é que essas estratégias sejam aplicadas ndo em substituicdo dos métodos
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(aprofundamento e extensdo), mas como recursos adicionais para o sucesso do curriculo

multicultural.

3.2. Propostas de estratégias de praticas pedagdgicas multiculturais na sala de aulas

Antes de apresentar as principais estratégias, queremos reafirmar e concordar com o
pensamento de Pontes (2006, p. 90) quando afirma que “nao existe um modelo de educacao
multicultural, mas sim uma pluralidade de formas de actuacdo, conducentes a construcao de uma
diversidade de processos de integracdo sociocultural e de educagdo multicultural assim como
aproximagOes diferenciadas a uma educagdo multicultural”. Nesse sentido, as propostas por aqui
apresentadas, poderdo variar de contexto, da regido, das necessidades e do tipo do aluno cultural
que o professor estard formando. O autor norte americano James Banks apresenta uma tabela
sintética com quatro principais estratégias tratadas na literatura sobr o ensino multicultural. Estas
estratégias segundo o Banks podem indicar diferentes niveis de mudanca curricular.

Tabela 1: Abordagens/ Estratégias de praticas pedagdgicas multiculturais na sala de aulas

Abordagens/estratégias | Descricao

Abordagem elementar | Enfatiza, sem afectar o curriculo formal, as contribuicdes das diferentes culturas
através da introdugdo no quotidiano escolar de comemoracGes, eventos e

realizacdo de acontecimentos especificos relativos a diversas culturas.

Abordagem aditiva A segunda estratégia chama-se abordagem aditiva em que procura afectar o
curriculo formal adicionando determinados conteidos em diferentes

disciplinas, sem afectar sua estrutura basica.

Enfoque transformador | Em contraste com o aditivo, o enfoque transformador reestrutura o curriculo em
sua propria légica de base, de modo a permitir que os estudantes trabalhem

conceitos, temas, factos, etc, provenientes de diferentes tradigdes culturais.

Accéo social Estende a transformag&o curricular a possibilidade de desenvolver projectos e
actividades que suponham envolvimento directo e compromisso com diferentes
grupos culturais, favorecendo a relacdo teoria-pratica no que diz respeito a

diversidade cultural.

Fonte: Adaptado por Banks (1999)
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Em relacéo a essas estratégias, em particular as quatro abordagens de Banks que acabamos
de citar, podemos afirmar que a escola mog¢ambicana ja deu os primeiros passos ao introduzir a
abordagem elementar que permite discutir alguns contetdos locais no curriculo local. Entende-se
que os 20% dedicados ao curriculo local de alguma forma respondem a primeira estratégia
elementar, enquanto que a estratégia aditiva responde ao método de aprofundamento proposto pelo

PCEB (2003) para o dialogo das culturas na sala de aulas.

Entretanto, pensamos que o curriculo local precisa de ser ressignificado para uma nova
implementacdo do curriculo multicultural, de tal forma que permita trabalhar as outras estratégias
de praticas multiculturais na sala de aula. Na perspectiva de Romero (2017, p. 42) para
vivenciarmos curriculos multiculturalmente planificados, € necessaria uma nova postura do
professor, que consiste “na ruptura do daltonismo cultural e da visdo monocultural, ou seja, uma
nova postura do professor/educador que se traduz no reconhecimento e acolhimento da diversidade

cultural, sem a hierarquizar, mas interrelaciona-la na escola”.

3.2.1. Modelos de Praticas pedagdgicas multiculturais na perspectiva de Banks

No topico anterior (3.2) procuramos abordar as estratégias que concorrem para as praticas
pedag6gicas multiculturais. Adicionalmente, as estratégias, na opinido de varios autores, sdo
acompanhadas de modelos de praticas pedagdgicas. Segundo Candau e Anhorn (2000) existem
varias propostas e modelos que procuram oferecer elementos para o desenvolvimento de uma

educacdo multicultural.

No geral, esses modelos enfatizam aspectos que se relacionam com “o horizonte filosofico,
ideoldgico e politico-social do multiculturalismo, o combate ao racismo e aos diferentes tipos de
discriminacdo e preconceito, o respeito e a valorizacdo da diversidade cultural, etc” (Candau &

Anhorn, 2000, p. 6).

Como vimos nas abordagens anteriores (sec¢do 2.8.3, 2.8.4 e 3.2), o PCEB assim como 0
PCEP e outros documentos norteadores da educa¢do em Mogambique, ndo evidenciam elementos
concretos de praticas pedagdgicas quer para o curriculo local, ou para o ensino bilingue, uma vez
que estes conteddos ndo sao lecionados como disciplinas independentes. Os documentos
evidenciam apenas os dois metodos (aprofundamento e extensdo) onde sdo oferecidas algumas
técnicas para a integragdo do curriculo local. Este esforgo da MINEDH j& é um passo, mas néo é

suficiente para se trabalhar com estes contetdos multiculturais.
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Por isso, para além das estratégias supracitadas, James A. Banks, conceituado especialista
na area do curriculo com ampla producédo académica sobre didactica-pedagogica multicultural e
actualmente director do Centro para a Educacdo Multicultural da Universidade de Washington,
propde-nos quatro modelos de préaticas pedagdgicas multiculturais que podem ser aplicados na sala
de aulas. Através de um trabalho de campo realizado pelo autor, elaborou cinco dimensdes ou

modelos da educacdo multicultural que séo:

Figura 1: Modelos de Praticas Pedagogicas Multiculturais na sala de aulas
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Fonte: Adaptado por Banks (1999).

Na sequéncia, descrevemos uma sintese destas dimensdes ou modelos de praticas

pedago6gicas multiculturais na sala de aulas:
A. Integracdo de conteudo

Conforme abordamos nos paragrafos anteriores, a integracao de conteudo esta alinhada ao
método de aprofundamento. Esta relacionada a utilizacdo de exemplos, dados e informacGes de
uma variedade de culturas e grupos para ilustrar conceitos importantes, principios, generalizacfes
e teorias em temas e disciplinas. Foca na discusséo de que tipo de informac&o deveria ser incluida
no curriculo (se deve ser ensinado como um curso separado ou como parte do curriculo principal)
(Banks, 2004, citado por Romero, 2017, p. 58).Na interpretacdo de Candau e Anhorn (2000) o
objectivo deste modelo é fazer com que os alunos percebam que o conhecimento sistematizado
estd contextualizado, € historico, dindmico, portanto, ndo é neutro, possui aspectos éticos e

politicos.
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B. Processo de construcéo de conhecimento

Segundo Banks (2004) citado por Romero, (2017, pp. 58-59) o processo de construcdo de
conhecimento consiste em:

actividades e questbes que os professores utilizam para

ajudar os estudantes a perceber, investigar e determinar

como questdes culturais implicitas, quadros de referéncia,

perspectivas dentro de uma disciplina influenciam as formas
com que o conhecimento é construido.

Nesse sentido, quando o processo de constru¢do do conhecimento é implementado na
classe, os professores ajudam estudantes a compreender como o conhecimento € criado e como é
influenciado por posicGes étnicas, raciais e de classe social de individuos e grupos (Candau &
Anhorn, 2000; Romero, 2017).

Segundo Pontes (2006, p. 108) a dimensdo do processo de constru¢do do conhecimento
assume maior importancia na medida em que as descrices dos mais importantes tipos de
conhecimento podem ajudar os professores e especialistas em curriculo a construir um curriculo

multicultural. O autor identifica cinco tipos de conhecimento:

a) Conhecimento pessoal/cultural;

b) Conhecimento popular;

c) Conhecimento académico dominante;

d) Conhecimento académico transformativo e Conhecimento escolar.

Portanto, a finalidade da educacdo multicultural é dar aos alunos a possibilidade de
desenvolverem espirito critico e adquirirem 0s conhecimentos necessarios para gque possam
participar, de forma efectiva, numa sociedade democrética pluralista (Ferreira, 2003 citado por
Pontes, 2006).

C. Reducdo do preconceito

Esta dimensdo da educacdo multicultural, de acordo com Banks, descreve as caracteristicas
das atitudes multiculturais de estudantes e estratégias que podem ser utilizadas para ajuda-los a
desenvolverem atitudes e valores mais democraticos (Banks, 2004 citado por Romero, 2017, pp.
58-59).

D. Pedagogia da equidade

Uma pedagogia da equidade existe quando professores modificam sua pratica com o
objectivo de facilitar o desenvolvimento académico de estudantes de diversos grupos, racial,

cultural, étnico e de género. Segundo Banks, (1999, p. 76) “trata-se de mobilizar os distintos
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estilos culturais e de aprendizagem dos alunos”. Os diferenciados modos de promover um
ensino cooperativo tem sido uma das estratégias mais utilizadas pelos professores que querem

incorporar a abordagem multicultural para favorecer este processo.

Concordando com Candau e Anhron (2000) podemos dizer que esta é uma temética ainda
pouco trabalhada na educacdo mocambicana, mas que € de especial importancia para a
dinamizacdo de uma pedagogia da equidade. A consciéncia desta perspectiva praticamente néo é
evidenciada nas escolas mogambicanas que trabalham o curriculo local, aparecendo apenas de
modo muito ténue alguns indicadores de diversificagdo no plano da aprendizagem dos conteudos,

sem uma relacdo explicita com dimensdes socio-culturais.

E. Culturaescolar e estrutura social de empoderamento

Esta dimenséo da educacdo multicultural envolve a reestruturacao da cultura e organizacao

da escola para que estudantes de diferentes grupos raciais, étnicos, e de género vivenciam a

equidade. Esta dimensdo deve ser examinada e discutida com todos os profissionais da escola e

envolve uma analise da cultura latente e manifesta da instituicdo que determine em que medida ela

favorece ou dificulta a equidade educacional. Segundo Candau e Anhron (2000) a estratégia de

empoderamento € uma dimensdo da educacao multicultural que envolve uma conceitualizacdo da

escola como mobilizadora de mudanca social a partir do proprio ambiente educacional. Sendo

assim, estudantes de todas as classes sociais, ragas, etnias e género, terdo iguais oportunidades de

sucesso. Ou seja, a ideia do empoderamento na perspectiva de Candau e Anhron (2000, p. 13)
permite:

Estabelecer técnicas de avaliacdo que sejam justas para todos

0S grupos e propiciar entre 0s membros da escola a ideia de

que todos os  estudantes  podem  aprender,

independentemente de sua raca, etnia, ou classe social, sdo

metas importantes para praticas educacionais que desejem

criar uma cultura escolar e uma estrutura social que seja
“empoderadora” dos estudantes de diferentes grupos.

Portanto, Banks através desses cinco modelos compdem apenas uma tipologia, um
esquema que ndo descreve a realidade escolar, mas exemplifica e auxilia educadores na
compreenséo de todos o0s aspectos que envolvem a proposta de educacdo multicultural, que ndo se
limita, por exemplo, & integracdo de conteudos, que é apenas um importante aspecto da proposta
(Romero, 2017). A seguir apresentamos a figura que procura trazer o resumo deste modelo que

acabamos de apresentar.
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Figura 2: Resumo das dimens6es/modelos de educac¢do multicultural

PROCESSO DE
CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO

Em que medida os professores ajudam os

INTEGRACAO DE
CONTEUDO
A integracdo de conteldo lida com as
formas pelas quais os alunos a entender, investigar e determinar como

professores usam exemplos e 0s pressupostos culturais implicitos, os quadros

conteddos provenientes de culturas e de referéncia, as perspectivas e 0s vieses dentro

grupos variados para ilustrar os conceitos- de uma disciplina influenciam as formas pelas

chave, os principios, as generalizagdes e quais o conhecimento &

teorias nas suas disciplinas ou areas de construido.

atuacao.
PEDAGOGIA DA EQUIDADE
Uma pedagogia da equidade existe quando
os professores modificam sua forma de Curriculo )
. . - Multicultural REDUCAO DO PRECONCEITO
ensinar de maneira a facilitar o

aproveitamento académico

dos alunos de diversos grupos sociais e Esta dimenséo focaliza atitudes dos alunos

culturais. Isto inclui a utilizagdo de uma em relacdo a raga e como elas podem ser

variedade de estilos de ensino, coerente modificadas atraves de métodos de ensino
com a diversidade de estilos de e determinados materiais e recursos
aprendizagem dos varios grupos didacticos.

étnicos e culturais.

_—

UMA CULTURA ESCOLAR E ESTRUTURA SOCIAL QUE
REFORCEM O EMPODERAMENTO DE DIFERENTES GRUPOS
_< Seria um processo de reestruturacdo da cultura e organizacao da escola,

para que os alunos de diversos grupos étnicos, raciais e sociais possam

experimentar a equidade educacional e o reforgo de seu poder na escola.

Fonte: Adaptado pelo autor a partir de Banks (1999) apud Candau e Anhorn (2000, p. 17)

Na visao de Candau e Anhorn (2000, p. 7) os modelos de Banks abordam “a educagao
multicultural na escola a partir de um enfoque institucional, incorporam elementos de dendncia e
luta contra a discriminacdo, o racismo, o silenciamento de grupos minoritarios etc (grifos do

auto)”.
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3.3. Proposta de projecto pedagégico multicultural para a valorizacdo da outridade na escola

mocambicana

De acordo com Pontes (2006, p. 101) a palavra projecto vem do “latim projectu, que
significa lancado, relaciona-se com o verbo latino projectare que significa lancar para diante,
resultado em plano, esboco, algo que se pretende realizar”. Um projecto corresponde ao esbogo de
uma visdo de futuro. Esta autora entende que o projecto pedagogico € um documento organizado

pela escola, feito pela escola para a escola (Pontes, 2006).

Pontes (2006, p. 102) refere ainda na sua pesquisa que o projecto pedagdgico/educativo “¢
construido com base num trabalho de equipa, respeitando as caracteristicas e recursos da escola,
em interac¢do com a comunidade envolvente, constitui um documento de planeamento, onde estdo

definidos os objectivos e programagado das actividades a desenvolver”.

A introducdo do projecto educativo na escola, como forma organizadora, tem origem na
transposicdo de modelos empresariais, devido a necessidade de prever, planificar, desenvolver

estratégias com vista a alcancar determinados objectivos pré-definidos.

Ao pensar neste subtopico, tencionamos lancar um projecto pedagdgico para as escolas
mogambicanas baseado na realidade do meio envolvente, onde as escolas serdo capazes de
construir a sua prépria identidade, obedecendo sempre a sua realidade contextual. Nao mais como
uma imputagdo, ou uma ideologia, ou um projecto do Estado, mas “um projecto de recriacdo de
nos préprios como educadores-aprendentes para a recriacdo da escola como um centro de

aprendizagem e de valorizacdo do outro” (Cabral, 1995 apud Pontes, 2006, p. 103).

Como se pode ler nas abordagens anteriores, a necessidade de discutirmos sobre as préaticas
pedagogicas multiculturais que procuram valorizar o outro na sua condicdao, torna-se relevante nos
dias actuais. Nas palavras de Filho (s.d, p. 12) “arelagdo entre o “eu” e o “outro” ¢ um dos assuntos
mais fascinantes e relevantes para que haja a possibilidade de uma nova época de entendimento e

convivio pacifico entre homens”.

Olhando para caracteristicas dos espacos educativos da actualidade em Mogambique,
notamos diversidades culturais e espagos multiculturais, multilinguisticos e multiétnicos,
desafiantes, hibridos, proximos e distantes. Para tal, & urgente que o professor assim como a escola
procure reconhecer as diferencas entre os sujeitos-educandos. No entender de Carrano, (2008)
citado em Romero (2017, p. 119) “é necessario a realizacdo de projectos pedagdgicos e praticas

que considerem essas diferencas presentes no espago escolar”.
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Voltamos a reiterar, Mogambique vive actualmente situacGes de crise, conflitos militares,
deslocacGes ou migracGes internas que movimentam pessoas de provincias para provinciais, de
distrito para distritos. No entender de Jodo Feijo e Jerry Maquenzi (2019, p. 9) esse conflito advém
dos:

movimentos migratérios, sentimento de discriminacdo e
manifestagdo de conflitos (“Naturais” vs “vientes” / “Nos”
vs “Sul” / “Maputo” /Tensdes socio-politicas entre grupos
etno-linguisticos (Mwanis vs Macondes / Mugulmanos vs

Cristdos / Renamo vs Frelimo) e os reassentamentos
populacionais problematicos.

Percebe-se a partir da citacdo de Feijé que pessoas com configuracdes diferentes, culturas
diferentes entre outros conflitos desafiam ndo s6 a sociedade mogambicana, mas a escola
mogambicana como espaco de criacdo e recriacdo dessas identidades.

As questdes culturais em Mocambique ndo podem ser ignoradas pelos educadores, pelos
fazedores de politicas educativas em Mocambique, e ndo podem ser tratadas como um balsamo
sob o risco de a escola cada vez se distanciar mais dos universos simbolicos, das mentalidades e

inquietudes das criangas e jovens.

Talvez a grande questdo seria: como concretizar a alteridade/outridade na prética
guotidiana das escolas? De facto, nessa questdo reside um dos problemas fundamentais para a

insercdo da alteridade ndo s6 no curriculo, mas, na vida de alunos e professores na escola.

O desenvolvimento de novas atitudes na area pedagdgica torna-se fundamental para o
aprofundamento da multiculturalidade ndo apenas como conceito, mas, principalmente, como
praxis no quotidiano escolar. Nessa perspectiva, 0os professores precisam assumir a questdo da
multiculturalidade na sala de aula e:

Criar uma politica de construcdo de aliancas, de sonharem
juntas/os, de solidariedade que avance para além de posturas

que na verdade servem para manter as culturas mais
préximas, cruzadas e dialogicas, (Mclaren, 1997, pp. 94-95).

Para complementar esta citacdo, Mclaren ressalta ainda, que a pedagogica critica que para
nos sdo as praticas pedagogicas multiculturais, ndo devem trabalhar rumo ao final glorioso de uma
historia mundial compreendida. Devem sim, “buscar elucidar o indefinido e expor outros modelos
de sociabilidade e organizagdes sociais” (Mclaren, 1997, p. 95). Precisa enfatizar praticas de

ensino ndo como uma abordagem categdrica de utopia, mas como uma abordagem hipotética e
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provisoria do futuro. Carrano (2008) citado por Romero (2017) sugere algumas linhas gerais para

a construcdo da outridade na escola e na formacgéo docente, conforme o quadro a seguir:

Figura 3: Proposta de projecto pedagdgico multicultural para a valorizacédo da outridade na

Escola

o dos estudantes; )

1. Que o trabalho curricular procure articular a pluralidade cultural mais ampla da\
sociedade a pluralidade de identidades presente no contexto concreto da sala de
aula, através do engajamento dos docentes e discentes no exame da insergdo de suas
identidades culturais nesse quadro mais amplo, analisando as desigualdades, os

siléncios e as exclusfes nele presentes e através da pesquisa dos universos culturais

2.A escola deve insistir para que a educacdo multicultural ndo seja reduzida ao

~N

espaco de uma disciplina a ser incluida no curriculo e definir estratégias adequadas

ao espaco multicultural na formacédo dos professores.

J

~

3. Que se destaque na escola a importancia do dialogo das culturas como elemento

delineador de uma pratica multiculturalmente orientada para a valorizagéo do outro;

J

4. Néo privilegiar na formacdo docente os aspectos cognitivos em detrimento dos

\

afectivos, mas considera-los juntos na escola e na sala de aulas.

Fonte: Adaptado por Carrano (2008) citado em Romero (2017, p. 61)

Outros autores como Candau e Leite (2007) apresentam no seu estudo pistas ou elementos

que concorrem para a elaboracdo de uma préatica pedagdgica de educagdo multicultural a partir de

varias oficinas pedagogicas. Para o caso do ensino basico em Mogambique, esses elementos das

oficinas podem ser incorporados no momento em que decorrem as disciplinas que discutem sobre

o curriculo local:

1. Quem somos, nossas leituras do mundo e nossas buscas como educadores/as;
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Educacéo escolar ontem e hoje;

Interculturalidade na sala de aulas: ampliando a perspectiva critica;
Professores/as e alunos/as: sujeitos socioculturais;

Quotidiano escolar: as multiplas manifestacdes da diferenca;

A sala de aulas: encontros e desencontros;

Quotidiano escolar e educacdo em valores;

Quotidiano escolar e cruzamento de saberes;

© © N o U KM W N

Planeamento didactico e dispositivos de diferenciacdo pedagogica;
10. Avaliagéo e reconhecimento das diferengas;

11. Didéctica e perspectiva multi/intercultural (Candau & Leite, 2007, p. 10).

Podemos associar esses elementos supracitados para um enfoque de construcdo de
outridade na escola e na sala de aulas. Compartilhamos a opinido de Jonathan de Oliveira Molar
(2011, p. 8) ao referir que “somente um curriculo e uma préatica pedagdgica emancipatdria e da

outridade! pode guiar ao aprofundamento da alteridade nas relagdes educacionais”.

Assim, novas perspectivas de compreensao das diferencas, de olhar para o “outro” com
suas distincBes tanto aparentes como a étnica, quanto interiorizadas como a cultural, devem ser
objecto de reflexdo no campo pedagdgico. Desse modo, preconiza-se o reconhecimento do outro(s)

a partir de sua subjetividade na escola.

Nesse sentido, é preciso gque a escola mogambicana amplie a visdo para o conhecimento e
a compreensdo de que esse “outro” nao ¢ s6 um individuo com o qual se relaciona socialmente,

mas também, “um outro” que habita em nds.

Em termos de eixos metodoldgicos, Candau e Leite (2007) apresentam apontamentos
relevantes na orientacdo da pratica pedagogica multicultural na sala de aula, 0 que se pode

considerar na préatica pedagogica docente de uma forma geral como apresentamos na figura 6:

14 Grifos do autor.
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Tabela 2: Eixos metodoldgicos para uma pratica pedagdgica multicultural

Item | Eixos metodolégicos para uma pratica pedagégica multicultural

1 O enfoque cultural impunha o reconhecimento da historicidade de todos os textos, contextos e

sujeitos de que viéssemos a nos ocupar no planeamento e no desenvolvimento;

2 A sala de aula seria entendida como espaco de multiplas narrativas, em gque deveria predominar o

dialogo e troca de saberes;

3 A atencdo a diferenca ndo deveria e ndo precisaria implicar um menor cuidado com as questdes de
desigualdades, tal afirmacédo, contudo, ndo significava negar a tensdo que reside na articulagdo
entre as bandeiras de igualdade e de reconhecimento da diferenca no quotidiano das escolas, o que

veio a ser confirmado no desenvolvimento da experiéncia;

4 A valorizacdo da oralidade dos alunos, bem como de suas experiéncias e saberes, 0 que
representaria um passo concreto em termos de metodologia didactica voltada para as questBes das

diferencas culturais.

Fonte: Adaptado a partir de Candau e Leite (2007)

Romero, considera que a sala de aulas é um espaco carregado de significados, o que impde
relacfes assimétricas de poder, tanto entre professor/aluno, como entre os proprios alunos, haja
vista 0 processo ensino-aprendizagem ndo acontecer em um vacuo historico e politico (Romero,
2017). Portanto, a préatica pedagogica multi/intercultural no nosso entender somente sera possivel

se nos libertarmos da perspectiva monocultural que prevalece nas escolas publicas e privadas.

3.4. Para uma prética pedagogica multicultural de outridade na escola

Neste subtopico queremos apresentar algumas propostas que caminham para aquilo que
denominamos de préaticas pedagdgicas para a outridade. Reafirmamos a nossa tese de que em um
pais como Mocambique em que se vive o0 estranhamento do outro devido os conflitos
interminaveis, o silenciamento de alguns grupos culturais, quer pelas politicas ideoldgicas ou pela
luta de grupos dominantes, é importante que a pedagogia escolar seja ressignificada para uma

pedagogia acolhedora, receptiva e emancipatoria, ou seja, uma pedagogia de outridade.

Autores como Paulo Freire (1996) e Mclaren (1997) propdem uma pedagogia da utopia e

da autonomia, que ao Nosso ver representa a pedagogia da outridade aqui proposta.

Falar de uma pratica pedagdgica multicultural de outridade é falar de caminhos que nos
possibilitam olhar o outro na sala de aulas, como um sujeito autonomo, diferente, mas igual, com

pensamentos, com sentimentos e que acima de tudo € o espelho de um NOs presente na escola.
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Possivelmente os professores em Mocambique com particular destaque nas escolas do

ensino primario tém procurado nas suas aulas encontrar alternativas para a valorizacdo dos seus

educandos no processo de ensino e aprendizagem (PEA), o que constitui uma valia. Entretanto, ao

teorizar este subtdpico tenciona-se trazer uma pratica de outridade que permita o empoderamento

entre professores e alunos na sala de aula na busca da construcao de alteridade. Socorremo-nos na

expressdo empoderamento®® de Mclaren (1997; 2000) para apresentar essas praticas que permitem

a construcdo da outridade na sala de aula, que passamos a descrevé-los sumariamente a seguir:

a)

b)

d)

f)

Os professores precisam compreender os propoésitos da educacdo critica e libertéria,
desenvolvendo uma visdo coerente, filosofica e moral para que possam trabalhar para

transformar as escolas atraves de iniciativas de baixo para cima;

Os professores multi/interculturais, apostam no conhecimento inter-pedagdgico, ou seja,
aquele que advém da interacdo aluno/a-professor/a na sala de aulas e a partir de

experiéncias vividas;

Os professores multi/interculturais precisam ir além das normas educacionais escritas a
partir da perspectiva do branco, da classe média e dos heterossexuais para explorar o
conhecimento subjugado dos grupos minoritarios e dos grupos silenciados, neste caso, 0

outro na sua complexidade;

Os professores multi/interculturais cooperam com a escola e a comunidade facilitando a

comunicacdo entre eles;

Os professores e professoras multi/interculturais, estdo também na internet com seus
alunos, fazem uso dos recentes desenvolvimentos e inovages nas tecnologias de
comunicacdo de modo a construir redes de aprendizado entre escolas e comunidades, para
que os estudantes ndo apenas compreendam a tecnologia e seus usos praticos, mas para que
investiguem de que modo essa tecnologia pode modificar as relagdes existentes (Mclaren,
2000, pp. 29-31);

Os professores multi/interculturais encorajam as escolas a sustentarem seu aprendizado
continuado, para evitar a desabilitacdo dos professores e impedir estratégias

administrativas autoritarias. Evitam padronizar os testes, curriculos baseados em matérias

15 Ciente de que o termo empoderamento em termos conceptuais é diferente da outridade, encaramo-lo nesta pesquisa

no sentido de aproximar ao termo outridade que € préprio da nossa analise. Empodera-se o outro.
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curriculares pré-preparadas. Tudo o que redunda num impedimento de formacéo critica do

aluno;

g) Os professores empoderados/ multi/interculturais forjam novas maneiras de avaliar,
criticam duramente os testes padronizados e objectivos e d&o a voz aos estudantes em suas

préprias avaliacdes. A avaliacdo € uma extensdo do PEA (Mclaren, 2000 p. 30-31);

h) Os professores empoderados e multi/interculturais aprendem a decifrar os codigos do
poder, os interesses ideoldgicos e 0s modos repressores que invadem tanto a escola como

a cultura popular (Idem, p. 31);

A partir dessas perspectivas é possivel perceber que a ideia de uma pedagogia multicultural
para a outridade coloca a escola como um lugar de encontro, um espaco de narrativas e nao
simplesmente de ensino-aprendizagem. Na pedagogia da outridade, o professor é chamado a se
colocar em colisdo com o outro, construir seus alunos em agentes sociais colectivos que articulam
suas vozes e percebem que as relagdes de poder ndo séo unilaterais. Concordamos com Fleuri, ao
afirmar que o professor, mais amplamente, a préatica pedagdgica, deve dedicar:

particular atencdo as relagdes e aos contextos que vado se
criando, de modo a contribuir para a explicitacdo e
elaboracdo dos sentidos que o0s sujeitos em relacdo
constroem e reconstroem. Nesses contextos, o curriculo e a
programacdo didactica, mais do que um caracter logico,
terdo uma funcdo ecoldgica, ou seja, sua tarefa ndo serad
meramente a de configurar um referencial tedrico,
hierarquico e progressivo de informacdo, mas prever e
preparar recursos capazes de ativar a elaboracao e circulagdo
de informacgbes entre sujeitos, de modo, que se auto-

organizem em relacdo de reciprocidade entre si e com o
préprio ambiente (Fleuri, 2006, apud Molar, 2011, p. 8).

Em suma, estamos de acordo com Molar (2011) ao afirmar que pensar e construir a no¢ao
de alteridade na educacdo, pressupde uma pluralidade de caminhos, mas, também, de desafios. O
respeito a paridade de direitos configura-se como factor essencial nesse processo impessoal
proposto pelo capitalismo. Assim, o reconhecimento do “outro” como constituinte, parte integrante
de si, deve ultrapassar os muros da teoria, para que a alteridade chegue aos alunos na forma de
praxis e, principalmente, seja reconhecida nas situacdes e acontecimentos quotidianos como um

valor social e educacional dos mais relevantes.

Para ndo fechar o campo de debate futuro, talvez as questdes mais relevantes seriam: E

possivel em Mogambique este tipo de pedagogia na escola? Nossos professores sdo capazes de
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assumir essas multiplas responsabilidades? Vale a pena este investimento educacional? Como

formar professores aptos a essa tarefa histérica de tamanha proporcéo?

Para além dessas praticas de pedagogia de outridade, Serqueira (2010) propde algumas

competéncias que os professores deveriam levar em consideragéo na sala de aulas para o sucesso

dessas praticas. A tabela que apresentamos as competéncias a adquirir na sala de aulas no @mbito

da construcdo da outridade.

Tabela 3: Competéncias a adquirir e ou desenvolver na sala de aulas

Conhecimento e compreensao

Comunicacao e relagées
interpessoais

Gestao e ensino

Conhecimento e compreensao do
contexto politico, legal e estrutural da

diversidade sociocultural.

Estabelecer comunicag¢do com alunos,
pais e colegas de diferentes

backgrounds socioculturais.

Incluir a diversidade sociocultural no
curriculo e no desenvolvimento

Institucional.

Conhecimento sobre os quadros
internacionais e compreensao dos
principios-chave relacionados com a

diversidade sociocultural educativa.

Reconhecer os diferentes meios
comunicativos e culturais inerentes as

linguas presentes na escola.

Propiciar a inclusdo no ambiente de

aprendizagem

Conhecimento das diferentes dimensées
da diversidade (por exemplo: etnicidade,
género, etc e compreensao dessas

implicacBes na aprendizagem.

Criar um ambiente livre de
preconceitos e respeitoso na
comunidade escolar

Modificar e selecionar métodos de
ensino em face das reais necessidades

dos alunos.

Conhecimento  de abordagens,
métodos e materiais de resposta a

diversidade.

Motivar e estimular os alunos a uma
aprendizagem individual e em

cooperagao

Avaliar criticamente os diferentes
materiais de ensino (por exemplo:
manuais, filmes, média,) face a

diversidade.

Capacidade de questionamento face a

diferentes problematicas socioculturais;

Envolver os pais nas atividades

escolares e em decisfes a tomar

Recorrer a diversas abordagens culturais

Reflexdo sobre a sua propria identidade

e envolvimento com a diversidade.

Mediar conflitos e atitudes de
violéncia de modo a prevenir a

marginalizacdo e o insucesso escolar.

Reflectir e avaliar sistematicamente a
prépria pratica e o seu impacto nos

alunos.

Fonte: Serqueira (2017, p.120)
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Como podemos observar, a tabela 2 apresenta trés dominios de competéncias cuja
aquisicao e ou desenvolvimento devem ser consideradas como necessarias durante o percurso de

formacéo dos futuros docentes para a diversidade sociocultural.

O primeiro grupo de competéncias relacionado com o conhecimento e a compreenséo foi
considerado pela autora como “um pré-requisito para incentivar os professores” (Serqueira, 2017,
p. 124). O segundo grupo centrado na comunicacdo e nas relagdes interpessoais “pressupde o
compromisso docente nas respostas a diversidade”, finalmente, o terceiro e ultimo grupo de
competéncias tem como objectivo central “a construcdo de um ambiente de cooperacdao, nao

discriminatorio e propiciador de uma vivéncia comum de aprendizagem” (Idem, p. 124).

Serqueira (2017, p. 129) considera ainda que “os manuais escolares e as obras de literatura
infantil como materiais de apoio ao trabalho docente”, consideramo-los tal como Stoer e Corteséo
(1999) como dispositivos pedagdgicos ao se vincularem como propostas educativas propiciadoras

de pontes entre culturas, e, constituindo-se como elementos de comunicagao.

Por essa razdo sdo muito uteis pois possibilitam “a «desocultacdo» de culturas
tradicionalmente ausentes dos quotidianos escolares, suscitando aprendizagens significativas
adquiridas num clima de relacdo e de troca de saberes, o que justifica a sua importancia numa
educagdo intercultural” (Leite, 2002, p. 116). Portanto, podemos sistematizar as perspectivas de
formacdo inicial dos professores trazendo as contribui¢Ges de Dias (2006, p. 41), afirmando que a
formacéo de professores multiculturais se torna fundamental e deve ser considerada a partir de trés

dominios:
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Figura 4: Dominios para uma educa¢do em uma perspectiva multicultural

Os professores tém de conhecer
diversos procedimentos
metodoldgicos de trabalho
numa perspectiva multicultural;

Trés dominios —‘ Metodologia

Trazer a «amorosidade» e
«tolerancia», com vista a

Sensibilidade —————| torna-los capazes de combater
0 preconceito e trabalhar

respeitando as diferengas.

Fonte: Adaptacdo de Lima (2006) citado em Dias (2006, p. 41).

Nesta ordem de ideia, 0 escopo do processo prender-se-a com a formacdo de
professores que saibam lidar didactica e pedagogicamente com a diversidade, buscando reflex6es
sobre o reconhecimento, a aceitacdo do outro, 0s preconceitos, a ética, os valores, a igualdade de
direitos e a diversidade, (Gomes & Silva, 2002 citado por Dias, 2010, p. 42). Para tal, torna-se
necessario reflectir sobre que dimensdes se devem tomar em consideracdo na formacdo de

professores multiculturais.

3.5. Dimens0es a ser consideradas pelos professores na perspectiva multicultural

Tomando em consideracdo que, com a educacdo multicultural, o foco principal ndo é a
mudanca da cultura do aluno, mas a articulacdo entre a cultura escolar e a do aluno, os professores
poderiam observar quatro dimens@es fundamentais, propostas por Zeichner (2007, p. 17),

conforme ilustra a tabela 4:
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Tabela 4: Dimensdes a ser consideradas pelos professores na perspectiva multicultural

Dimensdes de formacéo de | Estratégias de actuacéo

professores

Infusdo de contelidos Substitui a abordagem segregada que trata a diversidade cultural como um tema
multiculturais Unico (eg. Curriculo local), enquanto a maioria dos componentes do programa

se mantém desligada das questdes ligadas a multiculturalidade.

A abordagem das culturas | Substituicdo da estratégia de socializagdo especifica que da énfase a preparagéo

em geral dos alunos em contextos especificos. A abordagem das culturas em geral
propicia a preparagdo dos alunos em contextos que envolvam interacgdes
interculturais, dando aten¢do ao desenvolvimento de competéncias culturais

numa variedade de grupos culturais diferentes.

Como refere Zeichner (2007), buscar-se-4 a estratégia de fornecimento de
conhecimentos culturais referentes a histérias de diferentes grupos culturais,
bem como da sua participacdo e contributo na construcdo da nagdo. Assim, o
futuro aluno poderd buscar informacgGes acerca de algumas caracteristicas

Unicas e dos estilos de aprendizagem de estudantes de grupos diferentes;

Enfase a interacgdo com |Em oposicao ao estudo das culturas. A estratégia de interacgdo com as culturas,

as culturas coloca os formandos numa situagdo em que vivem numa comunidade
culturalmente diferente e fagam uma quantidade significativa de trabalho
comunitario como parte do programa de formacdo. Ao abordar a estratégia de
experiéncia de campo, o autor advoga a colocagdo dos formandos em contacto
directo com os alunos e adultos de origens culturais diferentes das suas, atraves
de trabalhos de voluntariado, ou ainda de realizacdo de inimeros estagios e
experiéncias de ensino em escolas que acolhem alunos com origens diferentes

das do professor.

Pressupostos . . . L
P « Cidadania baseada na democracia participativa;
estruturantes N

< lgualdade de oportunidades-sucesso;

« Escola democratica.

Fonte: Adaptado a partir Zeichner, (2007) apud Domingos (2007, p. 17)

Portanto, a articulacdo permanente destas dimensdes podera concorrer para uma formacéo
dos alunos comprometidos com a educagdo multicultural, munidos de ferramentas metodoldgicas
e procedimentos para lidar com a diversidade cultural na escola e na sala de aulas. Para além dessas
dimensdes, Banks (1999) assim como Stoer (1994; 2008) citado em Serqueira (2017) apresentam

caracteristicas essenciais que devem ser trabalhadas na formacdo inicial dos professores.
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Stoer (1994; 2008a) citado por Serqueira (2017, p. 97) “designa por professor
inter/multicultural, enquadrando-o numa democracia participativa”, e cujas caracteristicas

considera serem as apresentadas no quadro a seguir.

Em jeito de conclusdo deste terceiro capitulo, é perceptivel a parte do esforco feito ao
procurar compreender como sao feitas e construidas as praticas pedagdgicas para uma pedagogia
multicultural na escola e na formacdo dos professores. Dos tdpicos arrolados em todo terceiro
capitulo podemos de forma sumaria concluir que a pedagogia multicultural tem se tornado cada
vez mais relevante em um mundo cada vez mais diverso e globalizado. Entendemos que a educagéo
multicultural visa promover o respeito e a valorizacéo da diversidade cultural, étnica e linguistica,
reconhecendo a importancia de diferentes perspectivas e experiéncias na construcdo de uma

sociedade mais justa e inclusiva.

A configuracdo da escola mocambicana exige uma nova ressignificacdo das praticas
pedagdgicas para atender as necessidades multiculturais dos alunos. Por isso, para que haja a
promoc¢do efetiva de uma pedagogia multicultural, é necessario que os professores adoptem
préticas pedagogicas inclusivas e sensiveis as questfes culturais. Das praticas, estratégias e
instrumentos sensiveis as culturas que apresentamos no capitulo podemos concluir citando as mais

comuns gue séo:

% Conhecer e valorizar a cultura e a historia dos estudantes em sala de aula;
% Incorporar materiais didacticos que reflictam a diversidade cultural e étnica;
< Promover o didlogo e o debate sobre questdes culturais e sociais relevantes;

« Desafiar esteredtipos e preconceitos por meio de actividades que promovam a empatia e a

compreensdo mutua;

« Fomentar a aprendizagem colaborativa e o trabalho em grupo, valorizando as diferentes

perspectivas e habilidades;

< Adoptar uma abordagem interdisciplinar que integre diferentes areas do conhecimento e

aborda questdes sociais e culturais complexas (Freire, 1999; Gay, 2000; Banks, 2018).

Além disso, € fundamental que os professores recebam formacdo continuada sobre a
pedagogia multicultural e sejam incentivados a reflectir sobre suas proprias praticas pedagogicas
e crencas. Portanto, ficou evidente no meio do capitulo que a educagdo multicultural ndo é apenas
uma ferramenta para a inclusdo social, mas também uma maneira de desenvolver a compreensao

e a empatia em um mundo cada vez mais interconectado.
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CAPITULO IV- ITINERARIO METODOLOGICO DA PESQUISA

Todas as investigacOes se caracterizam por utilizar conceitos, caminhos, técnicas e
instrumentos com finalidade de dar resposta aos problemas e interrogacdes que se levantam nos
diversos ambitos de trabalho. Segundo Andrade (2006, p. 129), “a metodologia ¢ o conjunto de
métodos ou caminhos que sdo percorridos na busca do conhecimento”, enquanto Richardson

(1999) refere ser um conjunto de procedimentos e regras utilizados por determinado método.

Neste capitulo sdo abordados os procedimentos metodoldgicos, regras, instrumentos e
técnicas que foram aplicados para a realizacdo desta dissertacdo. Pretende-se com isso clarificar
ao leitor os procedimentos usados para a realizacdo desta pesquisa, nomeadamente, 0s
participantes e amostra envolvida, métodos de abordagem e procedimentos, as técnicas de recolha
e analise de dados bem como o0 espaco e 0 tempo em que a mesma foi realizada. A nossa articulacao
metodoldgica foi feita com vista a alcancar 0s objectivos estabelecidos na dissertacdo. Nesse
sentido, nos subtdpicos que seguem, apresentamos toda a explicitacdo e fundamentacéo no que diz

respeito as op¢bes metodoldgicas e ao processo heuristico seguido neste estudo.

4.1. Forma de abordagem da pesquisa

A abordagem que escolhemos para esta investigacdo é mista de natureza qualitativa e
quantitativa, na base do pressuposto de que cada método possui caracteristicas proprias e
adequados aos propdsitos de uma investigacdo em educacdo. Em relacdo a complementaridade
gue acontece entre as metodologias qualitativa/quantitativa, Ghiglione e Matalon (1993, p. XI)
dizem “que ambos correspondem a diferentes preocupacdes, que ndo se excluem necessariamente:
a de observar em profundidade as varias componentes de um problema e a de conhecer e medir

comportamentos de uma populacdo em um ou mais dominios da vida social”.

De acordo com Vilelas (2009, p. 103) “a investigacdo quantitativa explica que os estudos
quantitativos admitem que “tudo pode ser quantificidvel em termos numéricos, as opinides e as
informagoes depois serem classificadas e analisadas”. Dai que requerem a aplicagao de recursos e
de técnicas estatisticas, percentagem, média, moda, mediana, desvio-padrdo, coeficiente de

correlacdo, andlise de regressdo, etc.

Na perspectiva de Pacheco (1995, pp. 17-18) “a investigagdo qualitativa proporciona aos
investigadores em educagdo um conhecimento intrinseco aos proprios acontecimentos,

possibilitando-lhes uma melhor compreensdo do real, com a subjectividade que estara sempre
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presente, pela conjugacdo do rigor e da objectividade na recolha, andlise e interpretacdo dos
dados”.

A opcéo por esta abordagem mista deveu-se ao facto de que a presente pesquisa apresenta
dados quantitativos que foram uma base fundamental para responder as perguntas de pesquisa
levantadas, por um lado, e por outro, foi necessario compreender alguns argumentos em termos de
politicas educacionais, justificacdes e opinides dos professores e gestores sobre o problema em
debate e, isso, tornou possivel através de anélise de contetdos documentais e observacdes directas
apresentadas de forma qualitativa.

Ciente de que no decurso de qualquer pesquisa, as relacdes entre abordagem qualitativa e
guantitativa manifestam-se, simultaneamente, em todos 0s niveis aqui apresentados, nesta
pesquisa, as relacdes mais manifestas estavam voltadas ao nivel da analise e discussdo de dados
(Silvestre & Araujo, 2012). Portanto, considerando a sugestdo de Flick (2013) cada grupo de
métodos usados funcionardo lado a lado, tendo como ponto de convergéncia a compreensao do

objecto de estudo.

Além disso, a pesquisa € de natureza descritiva e exploratdria. De acordo com Martins
(1990, p. 23), a pesquisa descritiva “¢ aquela em que o pesquisador observa, registra, analisa e
correlaciona factos ou fendmenos”. Ou seja, a pesquisa descritiva nesta dissertagdo ¢ encarada
como aquela que nos possibilita descrever as caracteristicas dos participantes pesquisados, analisar
as politicas educacionais sobre o curriculo multicultural, suas estratégias epistemologicas de

praticas pedagogicas nas escolas e estabelecer varidveis entre esses fendmenos (Guerra, 2006).

Enquanto que a pesquisa exploratdria foi util na medida em que envolveu o levantamento
bibliogréafico, aplicacdo do inquérito por questionario aos professores e directores das escolas que
tiveram experiéncias praticas com o problema pesquisado e analise de exemplos que estimulem a

compreensdo deste problema (Ruiz, 2006; Silvestre et al., 2012).

Na pesquisa descritiva, orientada pela concep¢éo de educacdo a que antes nos referimos e
reconhecendo a multiculturalidade da sociedade mogcambicana fez-se uma anélise dos discursos
oficiais que sdo veiculados pelas politicas educativas em relagdo & multiculturalidade, O Sistema
Nacional de Educacdo em Mocambique (SNE), a Lei n®4/83, de 23 de Mar¢o que aprova o Sistema
Nacional de Educagéo, a Lei n° 6/92, de 6 de Maio e os Planos Curricular do ensino Basico e
Primario. Consideramos que centrando a analise nestes documentos se obtera a resposta a pergunta
de partida, dado que sdo documentos béasicos para a compreensdo do sistema educativo
mocgambicano e em particular o que pode dizer respeito a necessidade de uma educacédo
intercultural.
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4.2. Tipo de Pesquisa

Esta dissertacdo é uma pesquisa de campo, que no entender de Gerhardt & Silveiro (2009,
p. 37) “caracteriza-se pelas investigacGes em que, além da pesquisa bibliografica e/ou documental,
se realiza a colecta de dados junto a pessoas, com o recurso a diferentes tipos de pesquisa (pesquisa

ex-post-facto, pesquisa-acgédo, pesquisa participante, etc.)”.

Noutra abordagem Amado (2014, p. 34) define a pesquisa de campo como sendo “um dos
métodos de permite investigar com maior profundidade, na medida em que aprofunda as questdes
propostas o que permite maior flexibilidade podendo ocorrer mesmo que 0s seus objectivos sejam

reformulados ao longo da pesquisa”.

A escolha de uma pesquisa de campo para esta dissertacdo foi Gtil porque o fendbmeno ora
estudado foi amplo e complexo e ndo podia ser estudado fora do contexto onde ocorre. Este tipo
de pesquisa é uma ferramenta utilizada para entender a forma e os motivos que levam a
determinada decisdo, portanto, € uma estratégia de pesquisa que compreende um método que
abrange tudo em abordagem especifica de colecta de dados (Yin, 2001). Portanto, a anélise da
presenca do curriculo multicultural nas politicas educativas foi efectuada nos dispositivos legais
gue regulam a educacdo mocambicana, enquanto os dados empiricos foram recolhidos no local da
sua ocorréncia que foi a Escola Primaria Completa de Tenga, EPC de Moamba; EPC de
Chibututuine; EPC Anexa do IFP de Namaacha, EPC de Matutuine e EPC Eduardo Xilhango.

4.3. Descricao dos instrumentos de Recolha de Dados

Nos instrumentos técnicos de recolha de dados, adaptou-se a pesquisa bibliografica, anélise
documental, inquérito por questionario e guido de observacdo de aulas conforme apresentamos a

sequir:

< Analise Documental

A analise documental consiste no estudo a partir de fontes primarias, como exemplos,
fotografias, documentos, leis, gravacbes etc. Segundo Gil (2008, p. 51), a anélise documental
consiste em:

explorar fontes documentais que podem ser de primeira méo,
0s quais ndo receberam qualquer tratamento analitico
designadamente: documentos oficiais, reportagens de

jornais, cartas, contratos, fotografias e também existem
documentos de segunda mao que ja foram analisados tais
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como: relatérios de pesquisa, relatorios de empresas, tabelas
estatisticas, regulamentos entre outros.

Para o0 caso concreto da nossa dissertacdo através desta técnica, foram analisados os
documentos das escolas em estudo, (0s programas de ensino, Planos Curriculares, entre outros
documentos) com vista a apurar a coeréncia e a concordancia entre o previsto na literatura e as
praticas quotidianas da multiculturalidade na educacdo mocambicana. Para além desses
documentos, foram analisados como ja dissemos antes, a legislacdo sobre o Sistema Nacional de
Educacdo (SNE), (a Lei n°4/83, de 23 de Marco e a Lei n® 6/92, de 6 de Maio); o Plano Curricular
do Ensino Basico (PCEB, 2003); o Plano Curricular do Ensino Primario (2020); o Plano
Estratégico da Educacéo 2012-2016 (PEE).

% Pesquisa Bibliografica

Uma das primeiras tarefas realizadas neste trabalho, foi a recolha da bibliografia para
melhor estudar o tema em analise. A pesquisa bibliografica foi realizada em varias bibliotecas
nacionais, acesso a alguns acervos electronicos e leitura de outras fontes secundarias. Aqui, o autor
realizou uma pesquisa de revisdo da literatura sistematica na internet utilizando as palavras-chave:
Multiculturalidade, Politicas Educativas; Alteridade/outridade; Estratégias epistemoldgicas e
Curriculo multicultural. Estas palavras permitiram ter acesso a varios artigos cientificos, teses,
dissertacdes e livros que abordam sobre o tema em estudo. Nesses trabalhos pesquisados fez-se a
eleicdo dos melhores trabalhos que se aproximam a realidade da nossa pesquisa a partir da analise
do tema apresentado. Tal como refere (Lakatos & Marconi, 2012, p. 183) a pesquisa bibliografica:

[...] abrange toda bibliografia j& tornada publica em relacéo
ao tema estudado, desde publicagBes avulsas, boletins,
jornais, revistas, livros, pesquisas, monografias, teses,
materiais cartograficos, etc. [...] e sua finalidade é colocar o

pesquisador em contato direto com tudo o que foi escrito,
dito ou filmado sobre determinado assunto [...].

Nesse sentido, nos trabalhos pesquisados através da internet, fez-se a elei¢ao dos trabalhos
cientificos que se aproximam a realidade da nossa pesquisa, tendo como os critérios de inclusdo:
a) abordar exclusivamente o tema curriculo multicultural nas politicas educativas; b) possuir o
publico-alvo os alunos do ensino basico; ¢) conter as palavras-chave pré-selecionadas que fazem

parte da nossa pesquisa.
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Portanto, a pesquisa bibliografica permitiu-nos discutir sobre as varias abordagens
conceptuais como o multiculturalismo, as politicas educativas, outridade/alteridade, Praticas

pedagogicas com o objectivo de sedimentar a posi¢do em relagdo ao tema em estudo.

< Inquérito por questionario (Misto)

O inquérito por questionario misto € um conjunto ordenado e consistente de perguntas a
respeito das varidveis e/ou situacdo que se deseja medir ou descrever, pois permite ao sujeito
responder livremente usando a linguagem prépria. E vantajoso porque possibilita uma investigagio
mais profunda e precisa, e permite identificar o pensamento ou o posicionamento do informante
acerca do que foi questionado (Hill & Hill, 2008). O questionario misto é usado quando o
investigador quer obter informacdes qualitativas para contextualizar e complementar a informacéo

quantitativa (Idem).

Portanto, o inquérito por questionario foi estruturado por questdes abertas e fechadas). Este
instrumento foi direccionado aos gestores e professores. E com esse instrumento pretendeu-se
recolher dados sobre a andlise do curriculo multicultural e as estratégias metodologicas de préaticas
pedagogicas culturais (métodos, estratégias, critérios etc) para a valorizagdo do outro, a forma
como as aulas sdo planificadas, os métodos utilizados, os recursos didacticos e a forma como os

professores trabalham as questdes de multiculturalidade na sala de aulas.

Esse tipo de questionario contribuiu muito na pesquisa, porque proporcionou respostas
tanto fechadas como abertas de maior profundidade, onde o sujeito teve uma maior liberdade de
responder e dar respostas que possibilitaram a comparagdo com outros instrumentos de recolha de

dados.

O inquérito por questionario foi constituido por duas partes ou dimensdes onde na 12 e 22
dimensdo, possui perguntas fechadas formuladas de maneira simples de modo a facilitar a
compreensdo dos respondentes. As perguntas da 12 dimensao sdo direccionadas para a obtencao
do tipo do género humano, nivel académico e a formacéo profissional dos respondentes, ano de
experiéncia de docéncia. Na 22 dimensdo, as perguntas procuram obter as percepcdes dos gestores
das escolas e professores sobre o curriculo multicultural, métodos e estratégias especificas de
praticas pedagogicas multiculturais para a constru¢cdo do outro na escola. A op¢do pelo
guestionario misto deveu-se a flexibilidade abrangéncia a questdes complexas e a compatibilidade

gue o mesmo oferece quando a amostra é composta por um numero relativamente elevado. O
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inquérito por questionario também permite esta juncao das questdes abertas e fechadas permitindo

assim, a recolha de maior nimero de dados.

+ Observacéo das aulas

A observacédo de aulas é a ultima técnica usada para recolher informag6es e dados desta
investigacdo. Ao desenrolar o estudo e no &mbito da avaliacdo da pesquisa, houve a necessidade
de interagir/assistir as aulas dos professores enquanto representantes de algumas escolas em
andlise, para explorar os seus métodos, estratégias e técnicas de praticas pedagogicas

multiculturais aplicados na sala de aulas para a construcao do outro.

A integracdo de um novo grupo de participantes tras a possibilidade de triangulacédo e
confrontacdo das reflexdes tanto dos dados recolhidos no questionario quanto aos dados recolhidos
na observacdo e foi decidida no sentido de garantia de equilibrio de reflexfes e firmeza nos
resultados e conclusdes consequentes uma vez que certas questdes requeriam uma observacao
directa dos préprios professores do processo de ensino e aprendizagem e psicopedagogos. Entdo,
procurando ultrapassar o que seria uma visdo unidimensional (somente dos dados do questionario)
— julgamos ser necessario que assistissemos também, de forma complementar, as aulas dos

professores, uma vez que eles gerem dia-ap6s-dia todo o processo psicopedagdgico.

Esta técnica foi corporizada por um esquema do plano de aulas destinado a observar o
trabalho do professor na sala de aulas e 0s momentos que ele incorpora os elementos do curriculo
multicultural. Assim, a técnica de observacdo permitiu verificar de forma directa 0s métodos,
estratégias metodoldgicas e técnicas de praticas pedagogicas multiculturais aplicados pelos

professores para a construcdo do outro na sala de aulas.

Esta técnica procurou observar os seguintes elementos: a planificacdo, leccionacdo de
forma especifica, métodos, estratégias de ensino, etc. Além destes aspectos, observou-se,
igualmente, os recursos didacticos e varios outros elementos existentes na sala de aulas que

possibilitam as praticas pedagogicas multiculturais.

Na técnica de observacéo, segundo Marconi e Lakatos (2012), o pesquisador toma contacto
com a comunidade, grupo ou realidade estudada, mas sem se integrar a ela: permanece de fora, ou
seja, ele ndo se deixa envolver pelas situagdes; faz mais o papel de espectador. No caso do presente
trabalho, a presenca do pesquisador no local de estudo, fez-se através da observacao e assisténcia
de trés aulas de Ciéncias Sociais e trés aulas de Oficios orientadas pelos professores nas seguintes

escolas (EPC de Moamba e EPC de Tenga) com vista a apurar os procedimentos, estratégias,
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métodos de ensino, recursos didacticos usados, e por fim, a organizacdo e orientacdo das
actividades dos alunos, técnicas e instrumentos utilizados pelos professores para a pratica do

curriculo multicultural na sala de aulas.

4.4. Técnica de analise de dados

Para a andlise de dados desta dissertacdo, foram usados procedimentos estatisticos com
destaque para 0 MS Excel e andlise de contetudos. A escolha dessas duas técnicas deveu-se pelo

facto de se tratar de recursos simples para a interpretacdo dos dados da nossa pesquisa.

De acordo com Campos (2004, p. 613) a analise de contetudos é “um conjunto de técnicas
de andlise das comunicacdes, que utiliza procedimentos sistematicos e objectivos de descri¢do de
contetdos das mensagens”. Entende-se nesse sentido, que se trata de analise de opinibes recolhidas
assim como as imagens observadas e ou documentos lidos de modo a permitir uma melhor
interpretacdo e a atribuicao dos significados as palavras. No processo da analise de conteudo, 0s

dados recolhidos mereceram o seguinte tratamento:

A. Transcricdo e organizacdo de todas respostas das perguntas semi-abertas e abertas dos
questionarios;

B. Agrupamento ou classificacdo dessas respostas mediante o estabelecimento de relacdes
entre si, segundo as diferentes dimensfes constantes do questionario ou da entrevista;

C. Caodificacéo e categorizacao de cada agrupamento de dados (respostas).

4.5. Participantes da Pesquisa

De acordo com Guerra (2006) participantes, ou universo ou populacdo € o conjunto de
seres animados e inanimados que representam pelo menos uma caracteristica em comum. A
delimitacdo do universo significa explicitar que pessoas, ou coisas, fendmenos etc., que serdo
pesquisados, enumerando suas caracteristicas comuns como por exemplo, sexo, faixa etaria,
organizacéo a que pertencem, comunidade onde vivem etc. Ainda nesta visdo de participante , Gil
(2008, p. 108) “entende que os participantes ou universo ¢ um conjunto definido de elementos
gue possuem determinadas caracteristicas de onde se pode retirar uma amostra, e que do seu ponto
de vista, esta seria um subconjunto por meio do qual se estabelece ou se estimam as suas

caracteristicas”.

De acordo com Flick (2013, p.77) “a maioria dos estudos empiricos envolve fazer uma

selec¢do de um grupo para o qual as proposi¢des serdo avangadas no final”. Andrade (2006, p.
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144) acrescenta que “o universo da pesquisa ¢ constituido por todos os elementos de uma classe
(...) e esclarece que a populacdo representa o conjunto total de uma pesquisa e nao se refere apenas
a pessoas podendo abranger qualquer tipo de elementos: pessoas, passaros, amebas espécies

vegetais”, etc.

Em conformidade com as definicbes acima expostas, 0s participantes da pesquisa, sao
professores e Directores Pedagogicos das escolas. Todavia, porque os estudos académicos nem
sempre conseguem abarcar toda populacdo em estudo devido ao tempo necessario para a sua
realizacdo e custos da operagéo, no presente estudo recorreu-se a uma amostra representativa da

mesma populacéo.

4.6. Amostra

Amostra é todo o processo de recolha de uma parte, geralmente pequena, dos elementos
que constituem um dado conjunto que apresenta caracteristicas mais ou menos comuns. Como
afirma Gil (2008, p. 90) trata-se de um “subconjunto do universo ou da populagdo, por meio do
qual se estabelecem ou se estimam as caracteristicas desse universo ou populagdo”. Amostra ¢ a
parte ou uma porcao de um produto que permite conhecer a qualidade do mesmo. E a parte extraida

de um conjunto que é considerada uma porc¢éo representativa do mesmo (Pestana, 2006).

Em um universo de 6 escolas (EPC de Tenga, EPC da Moamba, EPC anexa de IFP da
Namaacha, EPC de Chibututuine, EPC de Matutuine e EPC Eduardo Mondlane), escolheu-se uma
amostra de 100 professores que leccionam o 2° ciclo em cada uma dessas escolas. Os 100
professores foram subdivididos em duas categorias: professores e directores que sdo também

professores das escolas.

A escolha desta amostra obedeceu ao seguinte critério: o foco na perspectiva dos
professores com o intuito de entender a perspectiva e experiéncia no ensino do curriculo
multicultural; Viabilidade e recursos da pesquisa. O critério de seleccdo da amostra foi aleatdria e
por conveniéncia. Nestes métodos, os casos escolhidos séo facilmente disponiveis. No geral,
recorreu-se a uma amostragem probabilistica que se baseia na escolha aleatoria dos pesquisados,

onde cada elemento da amostra tem igual probabilidade de ser seleccionado.

Esta maneira permitiu a utilizacdo de tratamento estatistico que possibilita compensar erros
e outros aspectos relevantes para a representatividade e significancia da amostra (Lakatos &
Marconi, 2012). Na tabela que segue apresentamos de forma detalhada a constituicdo da amostra

desta pesquisa.
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Tabela 5: Distribuicdo da amostra

Elementos Descrigéo
Distritos Distrito da Namaacha | Distrito da Moamba | Distrito da Manhica Distrito de Cidade de Maputo
Matutuine

Escolas EPC Anexa do IFP de EPC da EPC de EPC de EPC de EPC de Eduardo
Namaacha Moamba Tenga Chibututuine Matutuine Mondlane

Professores | 13 13 13 18 18 13

Directores 2 2 2 2 2 2

Pedagdgicos

Sub-totais 15 15 15 20 20 15

Total 100

Fonte: Elaboracéo do autor

A variacdo do numero de professores por escola deveu-se as disparidades de turmas e,
consequentemente, ao numero de professores. A selecdo dos dados numéricos em relacdo aos
professores e directores foram recolhidos atraves de Ficha de levantamento exploratoria do nimero

de professores do 2° ciclo por escola pesquisada.

4.7. Caracterizacao do Universo das Escolas

O horizonte de seis escolas compreende uma escola urbana e duas peri-urbanas situadas
nas vilas de Namaacha e Manhica, duas escolas rurais localizadas nos distritos de Moamba e uma
localizada no distrito de Matutuine. A opcao de realizar o estudo em escolas urbanas, peri-urbanas
e rurais prende-se com a necessidade de colher, verificar e cruzar as informacGes vindas de
diferentes realidades educativas do pais, e a escolha desses distritos deveu-se, também, da
necessidade de confrontar diferentes percepcdes e sentimentos dos professores, pois cada um dos

trés distritos congrega aspectos sociopoliticos e culturais das comunidades ali residentes.

A disperséo ou diversificacdo das comunidades abrangidas pela pesquisa foi intencional,
uma vez que se reserva ao pesquisador estabelecer os critérios de inclusdo. Foi selecionado como
critério de inclusdo, o/a pai/mée ou encarregado/a de educacdo, cujo filho frequente o ensino
béasico. A identificacdo dos pais e/ou encarregados de educagdo foi com base na referéncia da

escola onde o/a filho/a frequenta o ensino basico.
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4.8. Validade e Fiabilidade

Para a validacao do instrumento de recolha de dados fez-se o pré-teste do questionario com
15 professores do mesmo nivel de ensino na EPC 12 de Outubro, situada no bairro de Nkobe com
vista a apurar a clareza das questdes, assim como de possiveis dificuldades que, eventualmente, se
pudessem enfrentar no preenchimento dos mesmos. Posteriormente, foram avaliadas as respostas
do pré-teste por dois pesquisadores na area do curriculo para a avaliagdo da coeréncia em funcéao
do problema apresentado. De seguida procedeu-se com as alteracbes em funcdo do que se
pretendia. Apos a compilacdo dos dados recolhidos, foram partilhados com pelo menos 1/3 da
amostra para a verificacdo da fiabilidade das informacdes por eles fornecidas. E, por fim, a
dissertacdo completa, apds a sua aprovacao pela Universidade Eduardo Mondlane, sera partilhada
com as escolas envolvidas e os Servigos Distritais da Educago, Juventude e Tecnologia dos quatro
Distritos de modo a tomarem conhecimento do produto final e extrairem contribuicdes que

julgarem necessarias com vista 0 melhoramento das suas praticas pedagogicas multiculturais.

4.9. Questdes Eticas

Para a realizacdo desta pesquisa, foram observadas as questdes éticas de modo a garantir
gue a mesma fosse realizada com base nos preceitos normativos da investigacdo. Nesse sentido, 0
processo de recolha de dados foi realizado mediante a autorizacdo do Servi¢o Distrital da
Educacdo, Juventude e Tecnologia da Moamba, Namaacha, Manhica, Maputo e Matutuine
incluindo as que coordenam as zonas de influéncia pedagogicas (ZIPs) de forma a garantir que a
mesma fosse desenvolvida com o conhecimento do 6rgdo imediatamente superior, mediante a
apresentacdo de uma credencial da Universidade Eduardo Mondlane. A recolha de dados foi feita
com consentimentos dos participantes. Todos o0s participantes preencheram uma ficha de
consentimento para participar na pesquisa. Os dados recolhidos durante a pesquisa foram tratados
de forma confidencial (preservando os nomes dos envolvidos) de forma a garantir que sejam

usados apenas para fins académicos.

Para garantir o anonimato dos participantes da pesquisa, optou-se pela substituicdo dos
seus respectivos nomes atribuindo os seguintes cddigos: P1; P2 etc em referéncia ao professor
namero um, professor numero 2 e o codigo D1; D2 etc em referéncia ao Director um, Director
dois, etc. Segundo Amado (2014) deve-se proteger a identidade do respondente e apresentar maior
sigilo na codificacdo de dados e, igualmente, deve remover todos os nomes dos respondentes e

substitui-los por nimeros ou pseudénimos.
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Na seccdo do questionario que aborda sobre a percepcdo dos professores acerca dos
discursos oficiais de politicas educativas em torno do curriculo multicultural, recorreu-se as
seguintes subdimensdes de intensidade para categorizar as respostas: (1) Desacordo (D); (2)
Totalmente em Desacordo (TD); (3) Acordo (A); (4) Totalmente em acordo (TA).

No geral, foram respeitados na integra os seguintes aspectos éticos:
a) Nao fazer quaisquer juizos de valor;
b) Respeitar os timings de resposta dos participantes;

¢) Respeitar a confidencialidade dos inquiridos, entre outros.

4.10. Limitacdes da Pesquisa

Como em qualquer empreendimento cientifico, é fundamental reconhecer e discutir as
limitacOes inerentes a este estudo, a fim de contextualizar os resultados e garantir a integridade
metodoldgica. Nesta pesquisa uma das principais limitacGes que pode influenciar os resultados é
a questdo do acesso aos professores. O pesquisador sofreu algumas restricGes a entrada em
determinadas salas de aulas para assisténcia das aulas. Este factor limitou a abrangéncia e
representatividade da amostra, impactando directamente na validade externa do estudo. Os
directores das escolas justificaram que os professores ndo se sentiam preparados para serem
assistidos, esta actividade deveria ser feita com um minimo de aviso prévio para garantir a

preparacdo dos professores.

Outra limitacdo verificada na pesquisa foi a questdo da disponibilidade de dados. Em
algumas escolas verificou-se a escassez de informacdes detalhadas ou a falta de registros
actualizados sobre préaticas pedagdgicas multiculturais comprometendo a profundidade da anélise

e restringindo a capacidade de tirar conclusdes abrangentes.

A generalizacdo dos resultados também é uma preocupacao valida. As descobertas podem
ser especificas para determinadas regides, escolas ou grupos demogréaficos, limitando a
aplicabilidade em um contexto mais amplo. Isso destaca a importancia de interpretar os resultados
dentro do contexto especifico em que foram obtidos. Ao reconhecer essas limitacdes, pretende-se
garantir uma abordagem transparente e reflexiva ao longo do estudo. A discussdo desses desafios
metodoldgicos servird ndo apenas para contextualizar os resultados, mas também para fornecer
insights valiosos sobre a interpretacdo dos dados e orientar futuras pesquisas nesta area complexa

e dindmica.
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CAPITULO V- ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Este capitulo procura apresentar de forma detalhada os resultados da pesquisa realizada no
campo e analisar os dados recolhidos tendo como base de suporte a literatura usada na elaboragéo
da dissertacdo. Toda analise do capitulo é apresentada tendo como base a estrutura do questionério
com um alinhamento construtivo dos objectivos levantados na pesquisa. A analise dos dados é
feita de forma separada, apresentando inicialmente os resultados recolhidos no inquérito aplicado
aos professores e de seguida apresentamos os resultados recolhidos na observacdo de aulas. Os
eixos de anélise do questionario aplicado aos professores dividem-se em quatro partes a saber:

1. Dados sécio-demograficos dos Professores;

2. Percepcao dos professores sobre a configuracdo ou ndo das politicas educativas para uma
perspectiva do curriculo multicultural;

3. Percepcdo dos professores acerca dos discursos de politicas educativas em torno do
curriculo multicultural,

4. Estratégias epistemologicas (Métodos, técnicas e instrumentos de praticas pedagdgicas
para a construcdo da outridade na perspectiva do curriculo multicultural). Esta ultima, por
sua vez encontra-se subdividido em trés partes a saber: Préaticas pedagdgicas; Planificacdo
e execucdo de aulas num curriculo multicultural; Métodos e critérios usados pelos
professores no processo de ensino-aprendizagem e por fim, técnicas de avaliacdo da

aprendizagem em um contexto do curriculo Multicultural.

5.1. Caracterizagdo sociodemogréafico da amostra (Professores e Directores)

Nas seis (6) escolas, foram inquiridos 100 professores que inclui 0 nimero dos professores
e directores das escolas, conforme ilustra a tabela a seguir:
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Tabela 6: Caracterizacéo sociodemografica da amostra

Escolas
) EPC de EPC de EPC de IFP EPC de EPCE.
Descrigéo EPC de Tenga ) ) )
Moamba Chibututuine | de Namaacha Matutuine Mondlane
NUmero dos
15 15 20 15 20 15

Professores'®
Faixa Etaria 20-40 20-40 20-40 20-50 20-45 20-50

Género

13-M | 7-F | 7-M | 8-F

8-MY" | 7-F 10-M 5-F | 15-M | 5-F | 8-M 7-F

Fonte: Elaborado pelo autor

Conforme apresenta a tabela acima, a idade dos inquiridos em quase todas escolas varia
entre uma média de 20 a 50. Na EPC da Moamba os 15 professores estdo entre 20 a 40 que equivale
a 10%, enquanto, 15 Professores na EPC de Tenga estdo entre 20-40 anos somando também 10%,
20 professores na EPC de Chibututuine estdo entre a faixa etéria de 20-40 anos equivalente a 10%,
15 Professores na EPC da Namaacha estdo entre 20-50 anos que equivale 25%, 20 Professor na
EPC de Matutuine estdo no intervalo de 20-45 anos somando 20% e por Gltimo, os 15 professores
da EPC Eduardo Mondlane estdo na faixa etaria de 20-50 anos, somando uma percentagem de
25%.

Analisando o gréfico acima, percebe-se que a maior parte dos professores, nas seis escolas
possui entre a idade entre 20 a 50 anos, 0 que significa que este universo é caracterizado por jovens
e adultos. Desta feita, importa realcar que esse potencial é fundamental para a classe na medida
em que a actividade docente exige dinamismo e muita disposicdo dada a complexidade do
processo.

Notamos que as escolas em analise possuem professores com quase todas faixas etarias.
Professores de todas as idades tém a oportunidade de se manterem actualizados por meio de
programas de desenvolvimento profissional e colaboragédo com outros educadores. A idade pode
influenciar a disposicao dos professores para adoptar novas abordagens pedagogicas e tecnologias.
Professores mais jovens podem estar mais familiarizados e confortaveis com o uso de recursos

tecnoldgicos em sala de aula, enquanto 0s mais velhos podem ter uma abordagem mais tradicional.

16 O ntimero de professores apresentados na tabela inclui também os directores das respectivas escolas.

17 As letras M e F sdo codigos para simbolizarem o sexo masculino e feminino, respectivamente. E notavel também,
que os directores das escolas séo analisados como professores, facilitando assim, a interpretacdo dos resultados.
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No entanto, muitos professores mais velhos estdo abertos a aprender e se adaptar a novas
metodologias, desde que haja suporte e oportunidades de desenvolvimento profissional.

Quanto ao género, percebeu-se que em todas escolas pesquisadas, 61 professores sdo do
sexo masculino com a percentagem de 58% e 39 sdo do sexo feminino equivalente a 42%.

Entendemos a partir destes dados que existe um equilibrio de género em ambas as escolas.

Em relacdo ao nivel da escolaridade, com base no grafico n°1 que é apresentado a seguir,
verifica-se que todos os professores possuem uma formacgdo. Na sua maioria (n=46 professores
possuem a 10+3% formacdo dos professores do ensino primario, e 22 professores possuem a
formacdo de 122 +1 ano. Para além destes, também constatamos que 10 professores possuem
bacharelato, 20 professores com nivel de licenciatura e 1 professor na EPC da Moamba com um
nivel de mestrado e 1 professor na EPC de Eduardo Mondlane com o nivel de mestre. O grafico a
seguir ilustra a distribuicdo do nivel de escolaridade dos professores entrevistados em todas as

escolas.

Graéfico 1: Habilitagdes literarias da amostra

Grafico n° 1: Habilitacdes literarias da amostra

27% 27%
20% 20%
Nivel de 10%+3 123+1 Bacharel Licenciado Mestrado

escolaridade

Fonte: elaborado pelo autor

Também foi notavel que os professores possuem a formacao psicopedagogica, nivel de
formagéo exigido para as actividades docente, sendo que a maior parte (n=46), conforme ilustra o
gréafico n° 1, foram formados no modelo 10% + 3 0 que em termos de categorizagdo se denomina
DNS3. Se olharmos para o grafico, também notamos uma tendéncia em que os professores se
preocupam em aumentar o seu nivel através da frequéncia de cursos de nivel superior, embora nem

sempre ligados a docéncia e com objectivos de melhorar o desempenho pedagdgico.
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Portanto, os professores com niveis mais altos de escolaridade, particularmente aqueles
com niveis de licenciatura e mestrado, tém um impacto positivo no desempenho do PEA. Os que

também possuem a formacg&o continuada alcangam altos resultados no aprendizado dos alunos.

Em relacdo ao nivel de tempo de actividade na educagao ou como professores, constatamos
que existe uma distribuicdo dispersa na medida em que 0S mMesmos possuem experiéncia
profissional que varia de 3-16 anos em exercicio da funcdo docente. Esse aspecto torna-se
relevante na medida em que oferece maior possibilidade para a troca de experiéncia entre
professores. A experiéncia constitui um elemento relevante no exercicio da actividade docente na
medida em que permite prever futuros cenarios com base nos resultados colhidos no passado, o
gue ajuda a agir de forma proactiva e menos abstracta. O grafico 2 abaixo ilustra a distribuicéo
dos professores envolvidos na pesquisa (amostra) em funcdo do nimero de anos de experiéncia

em que exercem a actividade docente.

Gréfico 2: Anos de experiéncias dos professores

Grifico n" 2: caracterizacio dos anos de experiéncias dos professores

100
: =

60 20
40
20 15
15
0
3-10 anos 3- 16 anos 3-10 anos 3-15 anos 3-10 anos 2-13 anos

Fonte: Elaborado pelo autor

Nesta distribuicdo, os 100 professores exercem as suas actividades no novo modelo
curricular. Contudo, os 47 professores vivenciaram tanto o curriculo anterior quanto o actual.
Mesmao assim, importa-nos compreender as percepc¢des que eles possuem independentemente do
tempo de trabalho dado que o conhecimento em relagéo ao curriculo vigente depende/dependia da

forma como os professores foram formados e como ele tem sido divulgado.
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5.2. Percepcao dos Professores sobre a configuracdo ou ndo das politicas educativas para uma

perspectiva do curriculo multicultural

Uma das primeiras perguntas feitas para os professores da Moamba, Tenga, Namaacha,
Chibututuine, Eduardo Mondlane e Matutuine, foi de procurar saber se ja viram o plano curricular
do ensino béasico ou ndo. Constatamos que em todas escolas pesquisadas, um total de 31%
professores responderam que sim ja viram o Plano curricular do ensino bésico, enquanto 69%
professores responderam que nunca viram o plano curricular. No grafico a seguir sao representados

em ndmero as respostas dos professores.

Graéfico 3: Ja viu o plano curricular do ensino basico?

Ja viu o plano curricular do ensino basico

mSIM mNAO

Fonte: Elaborado pelo autor.

Ora, estes dados revelaram que apesar do plano curricular do ensino basico ser um dos
instrumentos indispensaveis do trabalho docente em particular para o ensino primario, nem todos
os professores tém acesso. Este fendmeno mostra-se como uma preocupacédo, se partirmos de
principio que todo professor do ensino basico através do curriculo torna a sua actividade docente

mais sistematizada e programada.

O desconhecimento de alguns professores do plano curricular do ensino basico, pode nos
levar a entender que a distribuicdo do plano curricular ndo obedece uma politica abrangente para
as escolas e os professores. Este fenémeno leva o consumo deste documento ser restrito, apenas

para os directores das escolas.
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No meio da nossa pesquisa, constatamos que as seis escolas possuem pelo menos um
exemplar do Plano Curricular do Ensino Basico (PCEB). Como afirmado no paragrafo anterior,
foi evidente nas escolas que o uso deste documento parece ser mais elitista do que pedagogico,
apenas os directores e adjuntos pedagdgicos é que tém acesso. Segundo Zabala (1998) citado por
Pacheco e Da Silva (2011) refere que o uso do plano curricular do ensino basico deve ser de todos
os profissionais da educacdo, ou seja, todos os professores. Este documento estabelece
competéncias e habilidades que os alunos devem adquirir em cada etapa do ensino basico, entéo
deve ser usado por todos os professores, incluindo coordenadores pedagdgicos, supervisores e

orientadores educacionais.

A pergunta a seguir questionava por meio de uma pergunta fechada aos professores das
escolas em se ja ouviram falar do curriculo multicultural nos planos curriculares. As respostas,
também foram diversas. Entretanto, 0 maior nimero dos professores com 91% responderam que
nunca ouviram falar do curriculo multicultural. Portanto, em todas as seis escolas, tivemos uma
amostra de 91% professores que nunca ouviram falar do curriculo multicultural, enquanto 9% dos

professores ja ouviram falar do curriculo multicultural.

Gréfico 4: Conhecimento dos professores sobre o curriculo multicultural

Conhecimento dos professores sobre o curriculo multicultural

9%

91%

mSIM mNAO

Fonte: Elaborado pelo autor

O gréafico acima permite atestar que apesar das ideias defendidas pelos autores como
(Basilio 2010; Mugime e Leite, 2015; Massimaculo, 2010, Castiano, 2005) que as politicas
educacionais mogambicanas estdo configuradas para uma perspectiva multicultural, o mesmo néo
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é veiculo nas escolas. Por isso que, alguns dos professores nunca ouviram falar do curriculo
multicultural. A pergunta a seguir, questionava aos professores sobre o que entendem por
Curriculo Multicultural. Dos 9 professores nas escolas selecionadas recolhemos varias defini¢oes
sobre o entendimento do curriculo multicultural. Na tabela a seguir, apresentamos de forma

sistematica as respostas recolhidas no &mbito da pergunta sobre o que € curriculo multicultural.

Tabela 7: O que entende por Curriculo Multicultural?

Quantidade dos
- Percentagens
Descri¢do das Respostas professores
O curriculo multicultural ¢ “aquele que além do curriculo local abrange
, . 8.0 8%
também outras culturas
O curriculo multicultural diz respeito “a Inter-relacdo de vérias culturas em um
mesmo ambiente”. A minha sala de aulas é multicultural porque apresenta varias 8.0 8%
culturas.
Selec¢do dos fornecedores (com base na pesquisa do mercado) 1.0 1%
O curriculo multicultural € um sistema de ensino baseado na educagéo de acordo
0
com os habitos e costumes ou culturas dos individuos 10.0 11%
Acho que tem haver com a implementacdo das linguas nacionais locais
0
(bilingues) 15.0 10%
O curriculo multicultural é a juncdo de vérias culturas numa determinada
0
instituicdo educativa 12.0 15%
E um curriculo dotado de conhecimentos, valores e atitudes que permitem
participagdo plena no desenvolvimento social, cultural e econdmica da 14.0 20%
comunidade.
E a introducdo de contetidos relacionados com a comunidade no processo de
0
ensino e aprendizagem 15.0 10%
E a jungo ou unido de muitas culturas num tnico local 17.0 17%
Total 100 100%

Fonte: Elaborado pelo autor

Podemos analisar que respostas acima apresentadas por estes professores, apesar da sua
ambiguidade, demonstram que os professores tém nocao do que seria o curriculo multicultural ao
mencionarem aspectos como (jungdo das culturais, uso das linguas locais no ensino, respeito as
comunidades, etc). Segundo Siss e Fernandes (2014) o curriculo multicultural se trata de uma
proposta de “educacdo para a alteridade” configurada por uma perspectiva de convivéncia

democratica ampla entre diferentes grupos e culturas, em ambito nacional e internacional.
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O curriculo multicultural de acordo com Michael Apple (1997) e Silva (2011) € aquele que
¢ de cardcter inclusivo e emancipatorio, tracado entre lutas e reivindicacdes e que concebe a escola
como um territério habitado por hibridas identidades culturais tendo em conta a identidade, a
alteridade e a diferenga. Segundo Moreira (2001, p. 66) refere-se a educagdo multicultural ou
curriculo multicultural a “sensibilidade para pluralidade de valores e universos culturais no interior
de cada sociedade e entre diferentes sociedades”. As ultimas trés perguntas desta sec¢do estavam
divididas em cinco sub-dimensdes de intensidade: (1) Nunca; (2) Quase nunca; (3) Algumas
Vezes; (4) Quase Sempre e (5) Sempre. Na questdo 2.5 colocava-se a seguinte questao:

A. Os planos curriculares assim como a escola promove algum trabalho com familia
para a consciencializagdo sobre a inclusdo cultural das criancas de outras regides,

nacionalidades, cultura, religido ou outros grupos etno-culturais?

A partir desta pergunta, percebemos que quase todas as escolas questionadas promovem
muito pouco as actividades de consciencializacdo sobre a inclusdo cultural das criangcas nas
escolas. Dos 100 professores que fazem parte da nossa amostra nas seis escolas, 20%professores
quase nunca promovem estas actividades nas suas escolas, enquanto 50% alegam que algumas
vezes as escolas promovem actividades de consciencializagdo sobre a incluséo cultural das
criancas. Ainda nesta pergunta, tivemos 20% professores que alegam que quase sempre as escolas
promovem actividades e 0s 10% professores alegam que sempre as escolas promovem trabalhos
de consciencializacdo sobre a inclusdo cultural. O grafico a seguir representa os dados obtidos nas

seis escolas em termos percentuais das respostas.
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Grafico 5: Os planos curriculares promovem actividades de consciencializacdo sobre a

incluséo cultural das criangas?
Os planos curriculares promovem actividades de
consciencializacéo sobre a inclusdo cultural das criangas?

50%

20% 20%
10%

O

Nunca Quase nunca  Algumas Quase Sempre Sempre
Vezes

Fonte: Elaborado pelo autor

Outra pergunta complementar que colocamos aos professores, foi no sentido de procurar

saber se os planos curriculares do ensino béasico apresentam para os professores a situacao

multicultural do pais e dos alunos. O questionario apresentou dados satisfatorios, mas meio

contraditorios. Notamos que 30% dos 100 professores concordam que os planos curriculares

apresentam para os professores a situacdo multicultural do pais, enquanto 70% dos professores

optaram por ndo. Ou seja, podemos entender que esses professores entendem que o PCEB néo

apresenta os aspectos culturais do pais e dos alunos, conforme se pode observar no grafico a seguir:

Gréfico 6: Os planos curriculares do ensino basico apresentam para os professores a

situacdo multicultural do pais.

Os planos curriculares do ensino béasico apresentam
para os professores a situagdo multicultural do pais

ESIM mNAO

Fonte: Elaborado pelo autor
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Analisando e discutindo os dados obtidos nestas trés perguntas, podemos notar que apesar
das respostas serem divergentes os professores possuem nogbes do curriculo multicultural,
também concordam que as escolas nalgumas vezes promovem junto com a familia actividades

para a consciencializagéo sobre a incluséo cultural das criangas na escola.

A analise do grafico 6 acima também nos permitiu comprovar que apesar de alguns
professores concordarem que PCEB apresenta para os professores praticas culturais, entendemos
que a questdo da inclusdo cultural nas escolas mogambicanas continua como um desafio enorme,
conforme mostra o grafico 6, 70% dos professores validaram a resposta de que os PCEB néo
apresentam aos professores a situacdo multicultural . Existe em paralelo, programas do curriculo

local, mas ao mesmo tempo néo é explorado com muita rigorosidade pelos professores.

No PCEB (2003, p. 34) se destaca nos seus objectivos, a ideia de que o ensino deve
concorrer para “o desenvolvimento de valores culturais étnicos necessarios para uma participacao
efectiva numa sociedade democrética, o reconhecimento da diversidade cultural do pais incluindo

a linguistica, religiosa, politica, aceitando e respeitando 0s numerosos grupos étnicos.

Embora os documentos legais (planos curriculares) e os professores tenham a preocupacao
com a diversidade étnico-cultural e linguistica na escola mogambicana, na pratica, a “riqueza”
dessa diversidade cultural ainda ndo é muito aproveitada, desenvolvendo se principalmente

“praticas pedagdgicas homogéneas e homogeneizantes” (Pontes, 2006, p. 91).

Entendemos que as escolas priméarias mocambicanas precisam de levar a sério a tematica
de incluséo cultural, em reunibes de inicio do ano escolar e por dialogos informais. O didlogo
permanente entre a escola e os pais e encarregado de educagdo, demonstra a intencionalidade
Politica e Pedagbgica da unidade de ensino, elemento indispensavel de uma gestdo democratica e

plural, perante a comunidade educativa (Romero, 2017).

No geral as préticas pedagdgicas nas escolas mocambicanas apresentam modelo de
ensino/aprendizagem maioritariamente monocultural, tendo como principal razdo a incapacidade

de trabalhar com a diferenca cultural e ndo a recusa em trabalhar com a diferenca.

De acordo com Carvalho (2003) citado em Romero (2017), o atendimento educacional que
se baseia na perspectiva inclusiva tem como meta a extingdo de barreiras latitudinais com relagédo
a toda e qualquer diferenca apresentada pelos alunos. A educacdo para todos é inclusiva e
democrética. Entretanto, o reconhecimento do caracter multicultural na escola mogambicana, o
acompanhamento das criangas para a inclus@o e o estudo destas culturas nao € o bastante, “como

tambem ndo basta que a escola reconhecga que a sua clientela é diversificada, seja por género, por
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classe, por raca e que possuem culturas diferentes” (Siss & Fernandes, 2014, p. 113), é fundamental
que esse reconhecimento seja acompanhado de modelos, estratégias, critérios e politicas claras da

sua implementacdo para uma mudanga de atitudes frente a eles.

Podemos assumir que o grande desafio para a escola mogambicana é a formacdo do
professor para uma pratica pedagogica eficiente. Sob este horizonte, a formacéo, tanto de discentes
como de docentes, para actuarem em sociedades cada vez mais multiculturais, necessita de
subsidios de reflexdes que avancem na compreensdo da radicalidade das relacdes entre curriculo
escolar e cultural, a fim de contribuirem para a construgdo de identidades multiculturalmente
comprometidas, mobilizadas no desafio a discursos pretensamente “universais” que estereotipam,

calam e interditam identidades plurais (Canen; Arbache; Franco, 2001).

Portanto, o desafio que se coloca € a mudanca de suas concepcbes de curriculo e,
consequentemente, “de suas praticas, haja vista que elas contribuem sobremaneira para moldar os
valores e as escolhas dos alunos, tanto pelo que transmitem como pelo que deixam de transmitir”
(Apple, 1997, p. 189).

5.3. Percepcao dos professores acerca dos discursos oficiais de politicas educativas em torno do

curriculo multicultural

A terceira parte do nosso questionario procurou saber dos inquiridos (professores) a sua

percepcao acerca dos discursos oficiais de politicas educativas em torno do curriculo multicultural.

As perguntas desta seccdo estavam divididas em quatro subdimensdes de intensidade: (1)
Desacordo (D); (2) Totalmente em Desacordo (TD); (3) Acordo (A); (4) Totalmente em acordo
(TA). A tabela gue segue apresenta as afirmac6es que nortearam nosso inquérito e o respectivo

namero dos professores que responderam de forma positiva as afirmacdes.
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Tabela 8: Percepcéo dos professores acerca dos discursos oficiais de politicas educativas em

torno do curriculo multicultural

Percepgdo dos professores acerca dos discursos oficiais
de politicas educativas em torno do curriculo
multicultural

Total da Amostra entrevistada nas escolas

Variaveis EPC da EPC EPC de EPC de EPCE.
Moamba de Namaacha | Matutuine | Mondlane
Tenga
Os discursos oficiais veiculados nas politicas educativas | A | 15% | 20% 23% 22% 20%
apresentam uma perspectiva do curriculo multicultural e
defendem uma escola de inclusdo cultural.
Os discursos oficiais veiculados nas politicas educativas | A | 15% | 20% 23% 22% 20%
sobre o curriculo Multicultural defendem a unidade na
diversidade na escola.
Os discursos oficiais veiculados nas politicas educativas | A | 15% | 15% 17% 33% 20%
sobre o Curriculo Multicultural na Educacdo Basica tendem
para a valorizacdo da tolerancia, diferenca e a igualdade de
oportunidades de acesso a educacdo.
Os discursos oficiais veiculados nas politicas educativas | A | 7% | 38% 24% 22% 9%
sobre o Curriculo  Multicultural ~ valorizam a
multiculturalidade presente na Educacdo Bésica.
Incorporacéo da Multiculturalidade no seio dos alunos | EPC da EPC EPC de EPC de EPCE.
da escola/ZIP para a construcdo da outridade. Moamba de Namaacha | Matutuine Mondlane
Tenga
Variaveis
Na escola/ZIP onde estou afecto, hd rejeicdo e | A | 14% | 25% 33% 20% 8%
silenciamento dos grupos etno-culturais minoritarios por
parte do grupo maioritario.
Na escola/ZIP onde estou afecto é ensinado aos alunos a | A | 15% | 22% 36% 20% 7%
cultura de tolerancia e respeito entre todos os grupos etno-
culturais, ou seja, valoriza-se o outro na sua diferenga.
Na escola/ZIP onde estou afecto é ensinado aos alunos a | D | 15% | 18% 38% 25% 9%
importancia da convivéncia de culturas de diversos alunos.
Na escola/ZIP onde estou afecto é ensinado aos alunosque | T | 17% | 22% 33% 15% 13%
0 outro é diferente de nds porque nés também somos | D
diferentes dele, por isso o reconhecimento da diferenca é
fundamental.

Dos seguintes grupos etno-culturais dos alunos, indique qual ou quais existem na escola onde trabalha (Pode

assinalar mais de uma opcao).
Macuas

Macondes

Chuabos

Nhanjas

Quimuanes

Ajauas
Marongas

Senas
Outros(especifique)

As respostas
estdo
descritas no
grafico 10
(pg. 123)

Fonte: Elaborado pelo autor
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Analisando a tabela acima apresentada, nota-se que ela evidencia uma elevada resposta da
categoria ‘‘acordo’’, comparativamente as restantes categorias. Isto significa que dos 100
professores que responderam a questdo, concordam com a afirmacgéo de que os discursos oficiais
veiculados nas politicas educativas apresentam uma perspectiva do curriculo multicultural e

defendem uma escola de inclusdo cultural.

Também concordam que os discursos oficiais veiculados nas politicas educativas sobre o
curriculo multicultural na educacao béasica tendem para a valorizacdo da toleréncia, diferenca e a

igualdade de oportunidades de acesso a educacao.

Ora, as respostas obtidas na variavel da Percepcdo dos professores acerca dos discursos
oficiais de politicas educativas em torno do curriculo multicultural permitem-nos concluir que, de
acordo com as mesmas percepcdes dos professores, a primeira hipotese da nossa pesquisa é
confirmada: os discursos oficiais na Educacdo Bésica apresentam uma perspectiva do curriculo

multicultural e defendem uma escola de inclusdo cultural.

Na segunda variavel sobre a Incorporacdo da multiculturalidade no seio dos alunos para
a construcdo da outridade, questionamos os professores das escolas envolvidas na pesquisa se na
escola/ZIP onde estdo afectos, ha rejeicdo e silenciamento dos grupos etno-culturais minoritarios
por parte do grupo maioritario. Uma média de 10 professores respondeu com a categoria de
“concordo”. Ou seja, concordam que dentro das escolas existe um silenciamento dos pequenos

grupos minoritarios. Nem todos 0s grupos sao promovidos dentro da escola.

Enquanto que outros professores inquiridos também estdo de acordo que nas escolas/ZIP's
onde estdo afectos os alunos séo ensinados a cultura de tolerancia e respeito entre todos 0s grupos
etno-culturais, ou seja, valoriza-se o0 outro na sua diferenca. No entanto, uma média de 10,6 estdo
em desacordo que na escola/ZIP onde estdo afecto é ensinado aos alunos a importancia da

convivéncia de culturas de diversos alunos.

Finalmente, outro grupo de professores discordam que na escola/ZIP onde estdo afectos é
ensinado aos alunos que o outro é diferente de nds porque nds também somos diferentes dele, por

isso o reconhecimento da diferenca é fundamental.

Recorrendo o nosso segundo capitulo sobre a reviséo da literatura na secgdo (2.3) que faz
uma andlise da presenga/auséncia dos discursos Multiculturais nas Politicas educativas
mogambicanas, percebemos que na Lei n°® 4/83, de 23 de Marco do SNE; Lei n® 6/92, de 23 de

Marco do SNE; na Reforma Educacional de 2003-2007 assim como nos outros documentos de
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politicas educativas que existe um esfor¢o enorme do reconhecimento das culturas nacionais no

sistema nacional de educacéo.

Por exemplo, na Lei n° 4/83, de 23 de Margo, é notavel o desejo de incorporar aspectos e
conteddos da multiculturalidade para a escola, tanto na constituicdo da republica assim como no
SNE. Tal como referenciamos, o SNE no seu preambulo proclama que; “o Sistema de Educacao ¢
0 processo organizado por cada sociedade para transmitir as novas geracGes, conhecimentos e
valores culturais, desenvolvendo as capacidades e aptiddes do individuo de modo a assegurar a

reproducgao da sua ideologia e das suas institui¢coes”.

Enquanto na Reforma Educacional de 2003-2007 existe uma inovacgéo do curriculo local
dentro do curriculo nacional que constitui grande novidade para a educacdo escolar. A
intencionalidade da introducdo dessa componente “é reconhecer e resgatar o valor intrinseco da

cultura e da historia local dos mogambicanos” (Basilio, 2010, p.138).

Na afirmacdo de Basilio (2010, p. 137) “o curriculo local pela sua construgdo defende uma
visdo integradora do aluno na sua propria cultura. Ele articula a cultura, a histéria e as linguas

nacionais com a cultura moderna”.

Em relacdo a ultima pergunta da tabela sobre os grupos etno-culturais dos alunos mais
predominantes na escola onde trabalham os professores, conseguimos obter diversas respostas. No
geral o inquérito apresentava 0s grupos etno-culturais acima descritos e que também sdo

apresentados no gréafico a seguir.

Graéfico 7: Grupos etno-culturais dos alunos mais predominantes na escola onde trabalham

0s professores

40%

30%

7% 6% -

0% 0% 0%
[ 7% 7% 7%

Macuas Macondes Chuabos  Nhanjas Quimuanes Bitongas Marongas  Senas  Xichangana

QOutras

Linguas

Fonte: Elaborado pelo autor
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Analisando os dados obtidos, conseguimos identificar que em todas as seis escolas 40%
dos professores concordam que a lingua mais predominante € marongas, enquanto que 30% dos
professores concordam que a lingua predominante é Xichangana. Também temos uma
percentagem de 7%, 3%, 6 e 8% dos professores que entendem que nas escolas falam macua,
maconde e chuabos respectivamente. Por Gltimo, existe nas escolas uma percentagem de 6% que
concordam que existem outras linguas mais faladas, o caso de portugués como lingua

predominante e um pouco de inglés.

Banks (1999) defende a importancia das linguas no curriculo multicultural para o ensino
basico, argumentando que o conhecimento de vérias linguas e culturas é fundamental para a
formacéo de cidadaos globais conscientes e competentes. Ele acredita que a inclusdo de multiplas
linguas e culturas no curriculo escolar ajuda a promover a compreensdo intercultural, a valorizacdo

da diversidade e a capacidade de comunicacdo com pessoas de diferentes origens.

Banks (1999) enfatiza que o ensino de linguas ndo deve ser apenas para a comunicacao,
mas também para a compreensao cultural. O autor defende o uso de uma abordagem integrada e
holistica que combine o ensino de habilidades linguisticas com o ensino da cultura, histéria e
valores das comunidades de lingua-alvo. Isso ajudaria os alunos a desenvolver uma compreensao
mais profunda das diferencas culturais e a apreciar a diversidade cultural como uma fonte de
enriquecimento para todos. Em resumo, a inclusdo de linguas no curriculo multicultural é
importante porque ajuda a promover a compreensdo intercultural, a valorizacao da diversidade e a
capacidade de comunicacdo com pessoas de diferentes origens, além de preparar os alunos para
um mundo cada vez mais globalizado e interconectado (Canen, & Oliveira, 2002b).

5.4. Estratégias epistemoldgicas (métodos e técnicas) de praticas pedagdgicas para a construcao

da outridade na perspectiva do curriculo multicultural

Nesta seccdo, as perguntas do questionario estavam voltadas para a analise das estratégias
epistemoldgicas de praticas pedagdgicas para a construgdo da outridade na perspectiva do

curriculo multicultural. Dividimos esta seccdo em quatro subcategorias:
Préticas pedagdgicas;
Planificacéo e execucéo de aulas num curriculo multicultural,

1
2
3. Métodos e critérios usados pelos professores no processo de ensino-aprendizagem;
4

Avaliacdo da aprendizagem no curriculo multicultural.
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Na primeira subcategoria a pergunta questionava se as praticas pedagogicas da escola
trabalham com as questfes de multiculturalidade para a valorizacdo dos alunos? A partir desta

pergunta conseguimos obter as seguintes respostas apresentadas no grafico a seguir:

Graéfico 8: Sobre a valorizacdo da multiculturalidade nas praticas pedagogicas

Sobre a valorizacdo da multiculturalidade nas préticas
pedagdgicas

63%

37%

0%

Sim  Nao Néo
soube
explicar

Fonte: Elaborado pelo autor

Analisando o grafico acima, nota-se que as praticas pedagdgicas nas escolas nem sempre
valorizam questdes de multiculturalidade do aluno. Dos 100 professores, 37% professores afecto
nas seis escolas responderam que SIM, ou seja, que as préaticas pedagdgicas valorizam e trabalham
as questdes multiculturais do aluno enquanto que 63% professores das escolas responderam que
NAO, ou seja, entendem que as praticas pedagdgicas ndo trabalham as questdes de

multiculturalidade para a valorizagéo do aluno na sala de aulas.

A pergunta sobre a valorizagdo da multiculturalidade na sala de aulas estava acompanhada
de uma outra pergunta de natureza aberta. Nesta outra pergunta, questionamos sobre quais as
actividades exemplos de praticas pedagogicas que a escola desenvolve com foco na
multiculturalidade e na valorizacdo do outro? No meio desta pergunta, dos 100 Professores, 20%
respondeu que recorrem as dancas tradicionais a nivel local; 25%dos professores recorre aos
exemplos do curriculo local; 35% dos professores recorre ao estudo das culturas dos alunos e 0s

20% se absteram de responder a pergunta, conforme ilustra o grafico a seguir:
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Grafico 9: Sobre a valorizacdo da multiculturalidade nas praticas pedagogica

Exemplos de praticas pedagogicas que a escola desenvolve com foco na
multiculturalidade e na valorizacao do outro

35%

25%

20% 20%
Dangas tradicionais  Exemplos do Estudo das Nenhuma
anivel local  estudo do curriculo  Culturas dos
local alunos

Fonte: Elaborado pelo autor

No geral podemos inferir que as escolas, os professores valorizam as questdes de
multiculturalidade do aluno tal como evidenciam os exemplos do grafico 9, no entanto, as préaticas
pedagdgicas do trabalho docente ndo orientam correctamente como o professor deve actuar nestas

condigdes de valorizacdo do outro.

Tal como vimos nos capitulos anteriores, o curriculo local, que € o documento que regula
as questdes culturais do pais, apenas apresenta dois métodos para a pratica do curriculo local, que
é 0 método por aprofundamento e por extensao. Esses dois métodos ndo exploram na integra as

praticas pedagogicas multiculturais.

Podemos entender que nas escolas existe a falta de recursos didacticos (manuais) muito
bem explicitos didacticamente, sobre como trabalhar as questdes culturais na sala de aulas. Ou
seja, apesar do discurso pedagdgico multicultural nas préaticas pedagdgicas que defendem uma
politica educativa de reconhecimento e aceitagdo da diversidade, das diferengas culturais e do
respeito ao outro, essas ac¢des ainda ndo foram capazes de criar uma sociedade mais igualitaria e
livre de preconceitos e estigmatizacdes étnicas, raciais, religiosas, linguisticas, etc. (Mugime &
Leite, 2015).

No entender de Manhiga (2010) h& uma fraca articulacdo dos contetdos locais definidos
no curriculo e os métodos de ensino-aprendizagem. Manhica (2010) apresenta varios factores a

saber:
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ha compreensdo deturpada, pelos professores, do significado do
conceito do curriculo local; registra-se uma falta de envolvimento
de outros atores educativos na fase da concepg¢éo; predomina a falta
de concretizacdo das etapas sugeridas para a implementacdo da
inovacdo; falta de dominio e compreensdo dos conteudos do
curriculo local; falta de capacitacdo ou capacitacao sistematica e
adequada dos professores; falta de supervisdo nos diferentes niveis;
falta do material didatico; falta de colaboracdo da comunidade
(Manhica, 2010, p. 35).

Nesse sentido, as praticas pedagdgicas mogcambicanas necessitam de uma pedagogia critica
capaz de permitir melhor convivéncia dessas culturas na escola. Segundo Siss e Fernandes (2014)
formar professores numa perspectiva inter/multicultural significa prepara-los numa perspectiva
diversificada culturalmente de forma que exercitem a accdo de educar para a convivéncia
respeitosa das diferentes subjectividades e valores coexistentes em sociedades multiculturais e para
o respeito a diversidade. Neste sentido, os processos de formacéo de professores para uma pratica

pedagdgica eficiente ganha dimenséo de desafio politico-pedagdgico.

Se partimos do pressuposto de que os alunos sdo diferentes quer na sua origem, classe,
inteligéncia, entdo pode manifestar-se conflitos como, por exemplo, a ocorréncia de praticas

pedagogicas discriminatorias e excludentes.

Exemplo comum dessas préaticas se ddo quando o professor exige do aluno o dominio de
um determinado contetdo, sem levar em consideracdo o contexto sociocultural no qual ele esta
inserido (Conrado, 2009 citado por Romero, 2017). Neste caso, Romero (2017) afirma que é
recomendavel que estes alunos se beneficiem de actividades pedagdgicas suplementares, no

sentido de permitir ultrapassar as dificuldades.

Nesta perspectiva, a formacdo multicultural dos alunos deve buscar uma préaticas que
possibilitem e facilitem a interculturalidade, ou seja, a aproximacao dos cddigos da cultura erudita
com a cultura popular, a ser realizada tanto em escolas ou noutras instituigdes culturais de
contextos sociais dominantes, como também entre os alunos das camadas populares e menos

favorecidas economicamente (Romero, 2017).

De acordo com Manhica (2010) ha uma compreensdo deturpada, pelos professores, do
significado do conceito do curriculo local; registra-se uma falta de envolvimento de outros actores
educativos na fase da concepcdo; predomina a falta de concretizagdo das etapas sugeridas para a
implementacdo da inovacdo; falta de dominio e compreensdo dos contetdos do curriculo local.

Por isso, estes conteudos sdo desnecessarios para alguns professores.
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No entender de (Gay, 2010; Ladson-Billings, 2014; Banks, 2018) trabalhar a
multiculturalidade no curriculo e na sala de aulas € importante na medida em que pode promover

a diversidade cultural e a entender e valorizar diferentes perspectivas, historias e culturas.

Ao incluir a multiculturalidade no curriculo, as escolas podem expor os alunos a uma
variedade de culturas, histérias e tradi¢Ges, além de ajudar a construir uma consciéncia cultural
mais ampla e a combater o preconceito e a discriminacdo (Banks, 2018). Isso é importante porque
a diversidade cultural é uma parte fundamental da identidade humana e é importante que os alunos

possam aprender a respeitar e valorizar as diferencas culturais.

Além disso, a inclusdo da multiculturalidade no curriculo pode ajudar a criar um ambiente
escolar mais inclusivo e acolhedor para estudantes de diferentes origens culturais. 1sso pode ajudar
a reduzir a marginalizacdo e a exclusdo social, além de aumentar a autoestima e a confianca dos
estudantes que pertencem a grupos minoritarios. Na sala de aulas, a multiculturalidade pode ser
trabalhada por meio de actividades como debates, projectos de pesquisa, exposi¢Oes culturais e
outros tipos de trabalhos que permitem que os alunos aprendam sobre diferentes culturas e
tradicBes. Essas actividades também podem ajudar a desenvolver habilidades como empatia,

tolerancia e respeito pelas diferencas (Ladson-Billings, 2014).

Em resumo, trabalhar a multiculturalidade no curriculo e na sala de aulas € importante
porque promove a diversidade cultural, ajuda a combater o preconceito e a discriminacao, cria um
ambiente escolar mais inclusivo e acolhedor e ajuda a desenvolver habilidades importantes para a

vida.

Também procuramos questionar aos professores se tem tido formacdo continuada face a
introducdo do curriculo local que no minimo consideramos que trabalha as questfes culturais,
constatou-se que dos 100 professores, 70 professores que correspondem 90% responderam que
quase nunca tem formacdes, enquanto 25 professores que correspondem a 7% responderam que
algumas vezes tem recebido formacdes ou capacitacdes e 5 professores que séo 3% responderam
que quase nunca receberam formacdo ou capacitagdo sobre curriculo local ou multicultural. As

respostas também foram agrupadas na base do grafico que apresentamos a seguir:
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Grafico 10: Formagcao continuada dos professores para trabalhar questées multiculturais na

sala de aulas e na escola

Formacdao continuada dos professores para trabalhar questdes
multiculturais na sala de aulas e na escola

90%

7%
0% 3% 0%

Categoria de Nunca Quase Nunca Algumas vezes Quase Sempre Sempre
Respostas

Fonte: Elaborado pelo autor

Contudo, percebemos que em muitas escolas pesquisadas ndo tem acontecido a formacéo
continuada dos professores sobre questdes multiculturais. Mesmo na fase da implementacdo do
curriculo local nas escolas, cada professor ficou responsavel em se preparar para leccionar 0s
conteudos locais, ou seja, os professores recebem um programa pré-estabelecido, e é-lhe dado a
autonomia de rever os conteudos e sugerir a integracdo de novos, mediante a auscultacdo de
experiéncias de alunos. Para além da falta de formacdo, Manhica (2010 p. 13) apresenta outras
dificuldades tais como “a falta de superviséo nos diferentes niveis; falta do material didactico; falta

de colabora¢ao da comunidade”.

Nas duas EPC, a EPC da Moamba e a EPC de Tenga existe um grupo ou nucleo do IFP
que coordena os cursos de Formacédo de Professores a Distancia na EPC Moamba Sede que € a
sede da ZIP e este trabalha com os professores que tenham alguma dificuldade. Mas mesmo assim,

ha pouca afluéncia sendo nula dos professores.

Um dos aspectos que podemos constatar é de que nos conteddos do curriculo local, as
questdes culturais sdo tratadas de forma discursivo-teorica e politico-ideologica. Por exemplo, so
se diz no PCEB que a aula deve abranger 20% da carga horaria falando sobre o curriculo local,
deve-se usar métodos activos, que o aluno deve ser parte da construcdo do conhecimento, mas na
pratica nunca simuladas as aulas com métodos proprios, instrumentos préprios e estratégias
concretas de como se pode trabalhar estas questfes culturais na sala de aulas. Em suma, as
capacitacOes dos professores sdo consideradas como palco de divulgagdo de imposicdes e que 0s
professores pouco tém a dizer sobre as questdes de inovagdes culturais.

119



Segundo Boavida Jorge Machili (2017, p.12)” a formagdo continuada de professores € o
ponto considerado importante nos esfor¢os de renovacgéo pedagdgica removidos pelos sistemas de
Ensino ao longo dos tempos. Nessa formagdo continuada de professores diz respeito a experiéncia
docente que é complementada pelo dia-a-dia na escola, contribuindo para que também seja um
lugar de formacéo; pois, no quotidiano o professor aprende, desaprende, reestrutura o aprendizado,

faz descobertas.

5.5. Planificacéo e execucao de aulas em um curriculo multicultural

Nosso interesse com esta secgéo foi no sentido de perceber a partir dos professores, quais
sdo 0s instrumentos normativos e procedimentos usados no processo de planificagdo das suas aulas
em uma perspectiva do curriculo multicultural. Também estavamos interessados em saber quais

sdo os recursos didacticos que utilizam no ambito de planificacdo das suas aulas.

Ciente dos aspectos importantes que fazem parte do processo de planificagdo e execucéao
das aulas em uma escola, recorremos a duas modalidades para a recolha da informacdo: a aplicagéo
do questionario que foi completado pelo guido de observacéo de aulas nas duas escolas. No geral,
guestionou-se aos professores sobre 0s instrumentos normativos que sdo usados no processo da

planificagcdo do PEA em uma perspectiva multicultural pelo que colhemos os seguintes resultados.

Graéfico 11: Instrumentos normativos usados no processo de planificacdo numa perspectiva

do curriculo multicultural

Instrumentos normativos usados no processo de planificacdo numa perspectiva do
curriculo multicultural

55%

15% 12%

8% 5% 5%

PCEB  Programas de Manualdo Manual do Brochurado  Projecto Outros
Ensino Aluno Professor Curriculo  Pedagogico Instrumentos
Local Politico

Fonte: Elaborado pelo autor

O resultado do grafico acima permite-nos compreender que nas seis escolas 55% dos

professores recorrem ao Manual do Professor como instrumento normativo para a planificagdo de

120



aulas no geral e no sentido multicultural, enquanto que 12% recorrem a brochura do curriculo
local; 15% usam os programas de ensino; 5% os projectos pedagogicos; 0s 5% recorrem ao manual
do aluno e 8% os PCEB. Neste grafico, notamos a pouca relevancia que é dado a brochura do
curriculo local a nivel das escolas, ou seja, ndo sdo todas as escolas que possuem a brochura dos

conteudos locais sistematizados.

Na perspectiva do INDE (2003, p. 18) “a brochura do CL passara a ser um instrumento de
base, onde estdo listados conteudos de interesse local que devem ser leccionados na escola”.
Assim, o professor, no acto da planificacdo da aula, para além de consultar o Programa
Centralmente definido ou o Manual do professor, devera consultar, também, a brochura do CL
(INDE, 2003).

A abordagem dos conteudos na sala de aula deverd ser feita de forma integrada e o seu nivel
de aprofundamento/abordagem ou tratamento dependera das habilidades que se pretende que os alunos

desenvolvam na respectiva comunidade.

Todas as planificagdes executadas nas escolas em estudos, obedecem os instrumentos
normativos do MINEDH, Direcgdo Provincial de Educacdo e Desenvolvimento Humano
(DPEDH) e Servigo Distrital da Educacdo Juventude e Tecnologias (SDEJT). Os documentos
produzidos pelos professores em sinergia com os pais € as comunidades locais no ambito da

recolha dos saberes locais sdo escassos nas escolas.

De forma muito clara, ha falta de informacdo (documento normativo de didéctica
multicultural) elaborado pelo MINEDH ou em parceria entre professores e a comunidade, que
discuta melhor questdes de multiculturalidade dentro dos sistemas normativos usados pelos
professores. Para além do PCEB, Projecto politico pedagogico, Manual do Professor, Manual do
aluno, os autores (Banks, 1999; Zeichner, 2007 e Candau, 2000) entendem que os professores
podem recorrer a diferentes instrumentos para a planificacdo das aulas em uma perspectiva
multicultural. A seguir, descrevemos alguns desses instrumentos que os autores acreditam que

podem ser usadas na sala de aulas:

1. Banks (1999) prop6e uma abordagem chamada de "Modelo de Transformacéo”, que
consiste em quatro niveis de incorporacdo da perspectiva multicultural na educacéo:
contribui¢bes aditivas, mudangas em curriculos, mudangas na estrutura e no sistema
educacional e empoderamento dos estudantes. Os professores podem utilizar esse modelo
para guiar sua planificacdo de aulas e promover a inclusdo e valorizacdo da diversidade

cultural;
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2. Por seu turno Zeichner (1993) citado em Romero (2017) propde uma abordagem critica-
reflexiva para a formacéo de professores. Segundo ele, os professores devem reflectir sobre
sua propria cultura e sobre as culturas dos estudantes, e incorporar essa reflexdo na
planificacdo das aulas. Os professores também devem questionar as estruturas e praticas

educacionais que podem perpetuar desigualdades e discriminag6es cultural;

3. Enquanto que Candau (2000) destaca a importancia da interculturalidade na educacao,
afirmando que deve-se reconhecer e valorizar as diversas culturas presentes na sala de
aulas, e promover a interacdo e o didlogo entre essas culturas. Os professores também
devem criar espacos de reflexd@o e debate sobre questdes culturais, e incorporar materiais e

actividades que representem a diversidade cultural;

4. Gloria Ladson-Billings (2014) propde a abordagem "Culturally Relevant Pedagogy", que
se concentra na conexdo entre a cultura do estudante e a aprendizagem na sala de aulas.
Essa abordagem enfatiza a importancia de os professores compreenderem e respeitarem as
diferentes culturas presentes na sala de aulas, e de incorporarem materiais e praticas de

ensino que reflictam essas culturas;

5. Sonia Nieto (2000) enfatiza a importancia da justica social na educacdo multicultural. Para
ela, os professores devem ser defensores da igualdade e da incluséo, e devem trabalhar para
eliminar as barreiras e desigualdades que impedem o sucesso dos estudantes de diferentes

culturas na escola.

Em resumo, hd uma variedade de perspectivas avancadas sobre a educacdo multicultural,
cada uma com suas préprias abordagens e instrumentos normativos. Na mesma secc¢do do
questionario, também questionamos aos professores sobre quais sdo o0s recursos didacticos e
metodoldgicos que utilizam na planificacdo das aulas para uma perspectiva multicultural?
Verificamos nas respostas dos professores que a maior parte deles continuam a usar 0S meios
basicos de ensino tornando o mesmo abstracto e distante da realidade do aluno. Recorrendo-se
apenas a exemplos orais como Unica forma de interligacdo com o contexto local. Apresentamos

no gréafico que segue a distribuigdo das respostas obtidas:

No que refere aos meios didacticos a serem usados na sala de aulas, James Banks (1999)
em sua teoria das “Categorias do Conhecimento”, propde que os professores utilizem uma
variedade de recursos didacticos para incorporar diferentes perspectivas culturais em sua préatica

de ensino. Alguns exemplos de recursos que podem ser utilizados incluem:

< Materiais de leitura de diferentes culturas;
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< Filmes, videos e documentarios que retratam diferentes culturas;
« Exemplos de como diferentes culturas abordam questdes importantes;

+« DiscussGes em grupo que incentivam o0s estudantes a compartilhar suas préprias

experiéncias culturais.

Enquanto a autora Sonia Nieto (2000) e Gloria Ladson-Billings (2014) entendem que 0s
professores devem usar recursos didacticos que reflictam a diversidade cultural presente na sala
de aulas, e que encoraje 0s estudantes a valorizar sua prépria cultura e a entender a dos outros.

Alguns exemplos de recursos que podem ser utilizados incluem segundo esta autora s&o:
« Livros e materiais que reflictam as diferentes culturas presentes na sala de aulas;
« Materiais que encorajem a reflex&o sobre a identidade cultural;

< Actividades que incentivam a discussdo e a compreensao das diferentes culturas presentes

na sala de aula;

< Projectos que permitam aos estudantes explorar e apresentar informacées sobre sua propria

cultura.

5.6. Técnicas e critérios de avaliacdo usadas pelos professores no PEA para uma perspectiva

multicultural

Nessa ultima sec¢do do questionario, estavamos interessados em saber quais 0s métodos e
critérios de avaliacdo usados pelos professores no PEA para uma perspectiva multicultural. Como
sdo avaliados ou como podem ser avaliados os alunos, quais os melhores critérios que 0s

professores podem adoptar para esta realidade multicultural.

Cientes de que a sala de aulas € um mundo diverso, de cruzamentos de diversas culturas
que se inter-relaciona, entdo é fundamental que a aplicagdo dos materiais didacticos na sala de
aulas ndo seja realizada de maneira aleatdria. E preciso que o professor conduza uma analise
minuciosa tanto endodgena quanto exogena do ambiente escolar, dos conteudos, do tempo
disponivel, dos objectivos educacionais, das caracteristicas e comportamentos dos alunos, dentre
outros aspectos relevantes. Questionou-se aos professores os critérios que usam para leccionar o
material relativo as questdes do curriculo local e multiculturalidade pelo que responderam

conforme a figura abaixo:
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Grafico 12: Técnicas e critérios de avaliacdo usadas pelos professores no ensino basico

Técnicas e critérios de avaliacao usadas pelos professores no ensino basico

80%

15%

5%

Categoriade Observacdo Teste escrito  Teste Oral ~ Teste Pratico  Seminario Outras
Respostas Técnicas e
critérios

Fonte: Elaborado pelo autor

O grafico acima evidencia de forma muito clara que um dos instrumentos que é comumente
usado pelos professores no processo de avaliagdo é o teste escrito com 80% nas seis escolas.
Notamos neste grafico que nas seis escolas o teste escrito ocupa a posi¢éo de destaque enquanto
técnica de avaliacdo do nivel de aprendizagem dos estudantes independentemente de que tipo de
aula se trata, enquanto que 0s 15% evidenciaram a observacdo como técnica de avaliagao e o resto

dos 5% apontam o teste oral como técnica de avaliacéo.

Segundo a INDE (2003, p. 19) “a avaliagdo do CL, como uma componente do Curriculo
Nacional, é feita de forma integrada, isto é, os aspectos da componente local sdo avaliados no

contexto do curriculo centralmente definido, através de provas orais ou escritas”.

A conclusdo que se pode tirar € que ndo existe pelo menos para o nivel de abordagem
multicultural ou mesmo do chamado curriculo local, instrumentos e critérios de avaliacdo dos
alunos. O trabalho de avaliacdo dos professores obedece apenas dois instrumentos: a avaliacdo
continua e avaliacdo sumativa, onde sdo aplicados testes escritos na sua maior parte e as avaliacdes

continuas como alternativa de diversificar e avaliar diferentes conhecimentos dos alunos.

Ora, esta forma de avaliar o aluno na sala de aulas, principalmente quando se tem em conta
a componente multicultural, reduz o grau de mediagdo que se deseja alcancar quanto ao
entrosamento dos alunos, socializa¢do, inclusdo na diversidade, convivéncia das diferentes
culturas entre outros aspectos. Os instrumentos e critérios de avaliagdo em uma perspectiva
multicultural ndo podem estar somente interessados em atribuir notas no final do trimestre de
forma aleatdria, mas sim averiguar o nivel de interculturalidade presente na sala de aulas e na
escola no geral.
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Os dados recolhidos permitem-nos concluir que as praticas avaliativas usadas no ensino

basico e nas ZIPs em referéncia estdo distanciadas dos pressupostos basicos do curriculo

multicultural. N&o se pretende com isso desvalorizar a utilidade administrativa que as avaliagdes

possuem. Segundo Mbapa (2022, p. 10) foram definidas como competéncias locais no 2° ciclo do

ensino primario a:

valorizacdo da cultura através da lingua, tradicGes e padrdes de
comportamento; manifesta atitudes e orgulho pela patria
mocambicana e unidade nacional. Reconhece os simbolos da patria,
dia da Independéncia Nacional e dos Herdis Mogambicanos”. O que
evidencia a apreensdo da cultura local é que a crianca toma posigado
correta no icar da Bandeira Nacional e na entoacdo do Hino
Nacional; relaciona a data da independéncia nacional e do Herois
Mocambicanos, com Samora Machel e Eduardo Mondlane e realiza
actividades alusivas a data da Independéncia Nacional e aos Herdis
Mocambicanos. Até ao final do primeiro ciclo os individuos sao
orientados a educacdo politico-ideoldgica.

Ora, estes instrumentos ndo apresentam de forma clara os procedimentos da avaliacéo

desses saberes, ndo fica claro que competéncias locais as criancas deverdo evidenciar ao final do

1° ao 2° ciclo. Em todos os ciclos o que ¢ considerado “saber local” esta mais focalizado para o

respeito a histéria da Libertacdo Nacional e ao respeito pelos herdis mogambicanos. Estes factos

tendem a considerar o curriculo local como continuidade da actividade politico-ideologico na

escola. O pesquisador Mbapa vai mais longe ainda, ao afirmar que o processo de selecdo dos

saberes locais no Ensino Basico, foi uma idealizag&o frustrada na maior parte das escolas:

devido a metodologia aplicada na elaboracdo e selecdo dos
conteudos: a falta de consulta e envolvimento da comunidade e dos
professores na seleccao considerados pelas comunidades relevantes
para ensino; a falta de cuidado com a comunidade, no que diz
respeito a recolha dos saberes locais para garantir a divulgacdo dos
métodos de producdo, disseminacdo e definicdo dos mesmos; a ndo
identificacdo das pessoas certas para aprovar e validar os saberes
recolhidos nas comunidades (Mbapa, 2022, p. 11).

Por seu turno, os professores foram inquiridos sobre os critérios usados para seleccionar os

recursos didacticos tendo em conta o contexto multicultural. O grafico abaixo apresenta os resultados

obtidos através dos professores.
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Grafico 13: Critério usados pelos professores para seleccionar os conteudos didacticos

culturais
Critério usa para seleccionar os conteudos didaacticos
55%
32%
5% 3% . 4%
0% 1% — 0%
Categoria de Tempo A Relevanciado  Objectivos Idade dos alunos Exigéncias da Disposi¢do do Comportamento
Respostas disponibilidade Conteldo direcgéo professor dos alunos
do recurso pedagdgica

Ao analisar o grafico acima nota-se que em quase todas seis escolas analisadas com os 100
professores, uma percentagem de 55% revelaram que um dos critérios usados para a sele¢do dos
contetdos tem que ver com a relevancia do préprio conteldo, a seguir encontramos uma
percentagem de 32% que nos permite entender que a escolha desses contetidos tem que ver com o
factor tempo. Também teve como destaque o factor da disponibilidade dos recursos com uma
percentagem de 5% e 0s objectivos com a percentagem de 3%. Outros professores com 1% usam

os critérios de exigéncia da direccdo pedagdgica e a disposicao do professor com 4%.

Parece que o critério da relevancia do contetdo e o do factor tempo é essencial em quase
todas as escolas. Entretanto, os conteudos locais ou culturais, sdo atribuidos um tempo de 20% a
nivel das escolas, ora este tempo ao avaliar os contetidos locais por exemplo, da disciplina de oficio
e ciéncias sociais que foi parte da nossa observacdo de aulas, percebemos que esses contetdos
ocupam quase uma percentagem de 70% do tempo que deveria ser aplicado. Ou seja, 0s conteddos
locais ja equivalem a uma disciplina por si s6, 0 que quer dizer que os 20% ndo sdo suficientes

para explorar este tempo.

A disciplina de Oficios € uma disciplina pratica em que na sua prossecucdo, 0S Seus
intervenientes (aluno, professor e a escola), devem ter em atencdo um conjunto de materiais que
serdo Uteis nas actividades praticas. Este conjunto de matéria € identificavel nas comunidades onde
as escolas estdo inseridas. Para que a abordagem dos contetdos da disciplina de oficios seja eficaz,

0 MEC/INDE (2003) aconselha “aplicar o método de resolugao de problema”. Isto revela o quao
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estes contetdos sdo importantes e necessitam de um tempo de qualidade para a sua leccionacao

para a preparacdo dos alunos para as actividades de vida.

Também adquirimos professores sobre os métodos usados no processo de ensino-
aprendizagem. Salientar que esta questdo foi complementada pelo guido de observacéo de aulas a
fim de apurar na pratica os tipos de métodos que o professor adapta na sala de aulas. O grafico
abaixo apresenta os métodos eleitos pelos professores no processo de ensino e aprendizagem de

contelidos locais ou multiculturais na sala de aula.

Graéfico 14: Métodos usados pelos professores no PEA dos contetdos locais ou multiculturais

Métodos usados pelos professores no PEA dos contetdos locais ou multiculturais

2%

15%
9%

0% 0% | | 0% 0%

Expositivo  Problematizagdo  Projectos Seminarios Pragmatico- Ensaio-erro  Dramatizacéo Simulagdo
prética

4%

Fonte: Elaborado pelo autor

Conforme o grafico, no processo de ensino-aprendizagem os conteddos locais e
multiculturais, os professores utilizam uma variedade de métodos para promover uma
compreensdo profunda e significativa. Esses métodos incluem actividades préaticas, como visitas
de campo e projectos comunitarios que conectam os alunos com sua cultura e contexto local. O
grafico permite-nos concluir que um dos métodos usados pelos professores € 0 método expositivo-
explicativo com 72% e a problematizacdo com 4%, finalmente com 9% do método prético e a
dramatizacdo com 15%. Podemos entender que a dramatizacéo € constituida pela criacdo de grupos
culturais de teatros, dancas tradicionais e outros eventos culturais. Por exemplo, na EPC da
Moamba e Tenga foi possivel o pesquisador do trabalho presenciar dois momentos culturais

preparados pelos alunos, como parte de uma pratica e dramatizagio dos contetidos locais.®

'8 As imagens sobre estas aulas culturais estdo apresentadas nos anexos.
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Relativamente ao meétodo de resolucdo de problemas, notamos conforme apresenta o
gréfico, que nas seis escolas, 0s 100% ndo optaram por esta alternativa, ou seja, os professores ndo
usam o método de resolucdo de problemas préaticos. Conforme a MEC/INDE (2004, p.513), na
disciplina de Oficios, “o aluno deve desenvolver um conjunto de habilidades e competéncias que
vao lhe permitir a satisfacdo das necessidades basicas da sua vida ou da comunidade onde se
insere”. Desse modo, a disciplina de Oficios, deve “dar a conhecer materiais tdo distintos como o

barro, o papel, o téxtil, a madeira e o metal” (MEC/INDE, p. 513).

Segundo Assane (2014, p. 6) “a disciplina de Oficios ¢ uma disciplina pratica em que na
sua prossecucdo, os seus intervenientes (aluno, professor e a escola), devem ter em atencdo um
conjunto de materiais que serdo uteis nas actividades praticas”. Podemos entender o método de
resolucéo de problemas como sendo uma forma organizada e eficiente de realizar qualquer tarefa

e serve para facilitar o trabalho que se pretende fazer com sucesso (Assane, 2014).

Entendemos que seria importante que as escolas aplicassem as estratégias de ensino
colaborativo, como discussfes em grupos e trabalhos em equipa e outros métodos por eles
ignorados, para valorizar a diversidade cultural na sala de aulas. Portanto, a incorporacdo de
recursos e materiais auténticos, como musicas, historias, artefactos culturais, também desempenha
um papel auténtico na promocdo da compreensdo e apreciacéo da pluralidade cultural entre os

alunos.

Finalmente para terminar o nosso questionario, tinhamos como Gltima pergunta que
procurava saber se os professores a luz das suas experiéncias e impacto que o curriculo local
apresentado na escola, que sugestdes para a manutencdo do antigo curriculo ou mudanca total do
curriculo para uma perspectiva verdadeiramente multicultural. Foi possivel obter os seguintes

resultados:
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Graéfico 15: Deve-se manter ou mudar o curriculo nacional para o curriculo multicultural?

Deve-se manter ou mudar o curriculo nacional para o curriculo
multicultural?

80%

20%

Categoria de Mantero  Mudar curriculo
Respostas curriculo nacional para
nacional com a uma abordagem
abordagem do  do curriculo
curriculo Local Multicultural

Fonte: Elaborado pelo autor

Encontramos nas respostas, 80% dos professores nas seis escolas evidenciaram a
necessidade da mudanca do curriculo vigente para uma perspectiva totalmente multicultural, os
outros 20% dos professores optaram pela continuacdo do curriculo nacional com a abordagem do
curriculo local. Pode-se perceber a partir das respostas dos professores, que em um nimero maior
acreditam que € necessario a ressignificacdo curricular em Mogambique. Como vimos, apesar da
introducédo da perspectiva multicultural critica no quotidiano escolar de Mogambique, muitas séo
ainda as questdes que prevalecem relacionados a seleccdo de conteddos, as metodologias e
estratégias de ensino, as relagdes professor-aluno e aluno-aluno, ao sistema de avaliacdo, as

actividades extra-classes, a interacdo entre escola e comunidade, a formag&o de professores.

Autores como Candau (2008) assim como Silva (2011) acreditam nas suas ideias que
decisdo entre os dois curriculos deve ser baseada nas circunstancias especificas de cada escola. Em
alguns casos, uma abordagem integrada que combina elementos de ambos o curriculo pode ser
apropriado. A diversidade dos alunos, as caracteristicas da comunidade, os objetivos educacionais
e 0s recursos disponiveis desempenham um papel importante na escolha do curriculo. Além disso,
muitos educadores defendem uma abordagem mais flexivel e adaptativa que possa incorporar tanto
elementos do curriculo multicultural quanto do curriculo local, promovendo a sensibilidade

cultural e a relevancia para os alunos, independentemente da escolha inicial.
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5.7. ANALISE DE CONTEUDO DE OBSERVAGAO DE AULAS
5.7.1. Estratégias pedagdgicas usadas pelos professores na sala de aulas

Para avaliarmos sobre as estratégias pedagogicas usadas pelos professores na sala de aulas
recorremos a observacdo de aulas para recolher informacfes e dados desta investigacdo. A
observacao de aulas foi um recurso dificil para se efectivar devido a resisténcia dos professores
em serem assistidos. O objectivo da observacdo de aulas foi verificar os métodos, estratégias
metodoldgicas e técnicas de préaticas pedagogicas multiculturais aplicados pelos professores para

a construcdo do outro na sala de aulas.

Foram observadas trés aulas de Ciéncias Sociais e trés aulas de Oficios orientadas pelos
professores nas seguintes escolas (EPC de Moamba e EPC de Tenga com vista a apurar 0S
procedimentos, estratégias, métodos de ensino, recursos didacticos usados, e por fim, a
organizacdo e orientacdo das actividades dos alunos, técnicas e instrumentos utilizados pelos
professores para a pratica do curriculo multicultural na sala de aulas. A observacdo de aulas
valorizou as seguintes dimensdes e em cada dimensdo formulamos os indicadores baseados nas

seguintes categorias:

Planificacdo das aulas tendo em conta os aspectos multiculturais;
Integracdo do Curriculo Local;

Metodologia/Estratégias de ensino dos saberes/contetdos locais;

M W o

Competéncias e evidéncias dos contetdos definidos como saberes locais nas

disciplinas leccionadas;

Tabela 9: Dimensdes da observacéo de aulas

Dimensoes Indicadores

Planificacdo das aulas tendo em conta os | Os objectivos da aula reflectem a valorizagdo da diversidade cultural;
aspectos multiculturais e Integracdo do A panificacdo inclui estratégias para engajar alunos de diferentes origens

Curriculo Local culturais;

Metodologia/Estratégias de ensino dos Os materiais de ensino abordam diferentes culturais de maneira respeitosa e de
saberes/contetidos locais; valorizagéo do outro;
Ha variedade nos recursos para atender as necessidades de aprendizagem de

diferentes alunos;

Competéncias e evidéncias dos contelildos | Que competéncias se espera que cada aluno adquira no final de cada aula
definidos como saberes locais nas | leccionada

disciplinas lecionadas

Fontes: Dados da Pesquisa
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A. Dimensdo: Planificacdo das aulas tendo em conta os aspectos multiculturais

Nas trés aulas de Ciéncias Sociais e trés aulas de Oficios orientadas pelos professores nas
EPC de Moamba e Tenga em termos de planificacdo evidenciam uma consciéncia clara da
diversidade cultural na sala de aula. Olhando para os objectivos da aula leccionadas nas duas
escolas assistidas, também notamos que sdo formulados os objectivos das aulas tendo em
consideracdo a importancia da inclusdo e da representatividade. Uma das vantagens para a inclusdo
na planificacdo é que para as duas disciplinas observadas Ciéncias sociais e Oficios constata-se na
composicdo do plano curricular a definicdo de contetidos sobre saberes/conteudos locais a serem

vinculados em todos os ciclos.

Entretanto, a falta de uma contextualizacéo clara sobre a relevancia da diversidade cultural
na planificacdo foi observada como um elemento que precisa de melhoria. Os objectivos das aulas
dadas por exemplo, apesar de evidenciarem a importancia da inclusdo, ndo estdo alinhados de

forma explicita com a promogao da compreensdo multicultural.

Quanto a planificacdo, se inclui estratégias para engajar alunos de diferentes origens
culturais, ao observar as aulas nas duas escolas, notamos que os professores aplicam algumas

estratégias conforme apresenta a tabela a seguir:

Tabela 10: Estratégias pedagdgicas usadas pelos professores nas escolas

Item | Estratégias pedagdgicas de actividades usadas pelos professores nas aulas de ciéncias sociais

1 Historia de Mogcambique e dos herdis mogambicanos;

2 Uso de cangdes de acordo com as proveniéncias de cada aluno, dancas e teatros;
3 Inducéo do ensino das linguas locais;

4 Criacéo de grupos culturais nas escolas;

Item | Estratégias pedagdgicas de actividades usadas pelos professores nas aulas de Oficios

1 Cultura, Artesanato; Histéria da Comunidade; Carpintaria; Construcdo; Culinaria (nocdes
basicas da culinaria tipica da comunidade); Desporto; Agropecudria; (desenvolvidas na
comunidade, tratamento do solo, criacdo de animais de pequena espécie); Saude; Pesca;
Corte e Costura; Seguranca rodoviaria; Pintura; ProfissGes (electricidade, mecanica,

canalizacéo e soldadura);

Fonte: Adaptada pelo autor
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Relativamente as estratégias pedagogicas na disciplina de oficios, podemos notar que elas
ja estdo contidas no documento do INDE/MINED (2008). Por exemplo, o INDE/MINED (2003)
apresenta tipologia de diferentes saberes de culturas locais em Oficios e a relacdo de

interdependéncia relativamente aos saberes escolares, conforme o quadro abaixo.

Tabela 11: Estratégias pedagdgicas usadas pelos professores na disciplina de Oficios

Item Tipologia de diferentes saberes de culturas locais em Oficios.

Tipo de Saberes Descricéo

Saber fazer/ dimensdo | Feitura de chapéu, cestos, construcdo de casas, bolsas, tapetes,

Oficios panelas, vasos, fabrico de blocos, jardinagem, carpintaria, olaria e
outros.
Saberes cognitivos Quadro logico dos acontecimentos da regido: Historias regionais e

locais. Alfabeto, calculo, escrita etc

Saber conviver Relacdes sociais, respeito ao outro, espiritualidade, bons modos,

conviveéncia, ética comunitaria etc.

Fonte: Adaptada pelo autor

Para o INDE/MINEDH (2008) esses conteudos de aprendizagem basica inseridos nas
actividades praticas e tecnoldgicas sé podem ser materializados através da criacdo de espaco para
aprendizagem para a formacao de habilidades e competéncias que possam facilitar a integracéo do
aluno na sua comunidade tendo em vista as particularidades e as perspectivas de desenvolvimento

socioecondémico e cultural de cada regido.

O INDE/MINEDH (2008) refere que a introducdo da disciplina de Oficios tem por
objectivo desenvolver as habilidades e competéncias do aluno na dimensdo operacional que
possam facilitar a sua integracdo na comunidade. Mweze (2019, p. 66) “considera-se a disciplina
de Oficios relevante porque responde as verdadeiras necessidades basicas de aprendizagem. Esta

disciplina por si s6 cobre 75% de tudo o que foi definido como curriculo local”.

Num outro documento, o INDE (2015) refere ainda que estas matérias referentes ao
artesanato e a olaria inscritas na disciplina de Oficios, tém por objectivos capacitar os alunos a
desenvolverem habilidade assim como conecta-los as praticas culturais locais, diferentemente de

outras disciplinas como por exemplo a disciplina de ciéncias sociais ligadas as histérias que tem
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por objectivo oferecer ao aluno um quadro l6gico dos acontecimentos da regido abordados na

dimensdo tempo e espaco.

B. Metodologia/Estratégias de ensino dos saberes/contetdos locais

Com esta dimensdo, a observacao de aulas pretendia analisar se 0s materiais de ensino
abordam diferentes culturas de maneira respeitosa e de valorizacdo do outro. Também se pretendia
identificar a variedade dos recursos metodoldgicos/didacticos para atender as necessidades de
aprendizagem de diferentes alunos.

Conseguimos extrair na observacéo das aulas que a planificacdo dos professores inclui uma
estratégia especifica: abordagem dos contetidos locais por aprofundamento para envolver os alunos
em discussOes e actividades que promovam a sensibilidade cultural. Nesse sentido, 0s recursos
metodoldgicos ndo sdo variados e ndo reflectem a sensibilidade cultural, uma vez que abordagem

por aprofundamento ndo discute na totalidade as questdes culturais.

De acordo com a INDE/MINEDH (2015, p. 7) no curriculo local e para a abordagem dos
conteddos culturais e linguisticos os programas seguem duas formas: (i) aprofundamento de
conteudos e (ii) insercdo de novos conteddos de interesse local, no programa de ensino. Em caso
de os professores identificarem contetidos locais que ndo sdao do seu dominio, “estes, em
coordenacdo com a Direc¢do pedagdgica e do Conselho de Pais da sua escola, podem solicitar a
colaboracéo de pais, encarregados de educagdo ou outros membros da sua comunidade para a sua

leccionacao” (Idem, 2015, p. 7).

E notavel que no discurso da MINEDH, ha uma falta de coesdo no processo de formulagéo
da metodologia de elaboracdo do Programa do curriculo local e sua integracdo na escola e
comunidade. No seu texto com o titulo Analise da Implementacéo do Curriculo Local no Curriculo
do Ensino Béasico em Moc¢ambique, Manhica (2010) refere que existe fraca articulacdo dos
conteddos/saberes locais definidos no curriculo e o processo de ensino-aprendizagem, pelos
seguintes factores:

ha compreensdo deturpada, pelos professores, do significado
do conceito do curriculo local; registra-se uma falta de
envolvimento de outros atores educativos na fase da
concepcao; predomina a falta de concretizagdo das etapas
sugeridas para a implementacdo da inovacdo; falta de
dominio e compreensdo dos contetidos do curriculo local;
falta de capacitacdo ou capacitacdo sistematica e adequada
dos professores; falta de supervisédo nos diferentes niveis;
falta do material didatico; falta de colaboracdo da
comunidade (Manhiga, 2010, p. 37).
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No geral, entendemos que a orientacdo do MINEDH néo é especifica na metodologia que
a escola devera aplicar para garantir integracdo efetiva na implementacdo do curriculo local.
Entretanto, pensamos que o curriculo local precisa de ser ressignificado, de tal forma que permita
trabalhar as outras estratégias de praticas multiculturais na sala de aula. Por exemplo, Banks (1999)
apresenta quatro tipos de abordagens ou estratégias que podem ser aplicadas na sala de aula para
trabalhar as questBes culturais: a abordagem elementar; abordagem aditiva; abordagem

transformador e abordagem social.

Ao nosso ver, o Curriculo Nacional precisa sair da abordagem elementar para abordar as
questdes multiculturais na sala de aulas com uma perspectiva transformacional. Em contraste com
o elementar e aditivo, o enfoque transformador segundo Banks (1999, p. 67) “reestrutura o
curriculo em sua prépria légica de base, de modo a permitir que os estudantes trabalhem conceitos,

temas, factos, etc, provenientes de diferentes tradi¢des culturais”.

Outro autor que propde uma série de estratégias de praticas pedagdgicas que os professores
podem utilizar na sala de aulas para uma abordagem do curriculo multicultural é o Zeichner (2007)

no seu capitulo “Educating teachers for cultural diversity”. Algumas dessas estratégias incluem:

1. Reconhecimento e respeito pela diversidade dos alunos: os professores devem valorizar
e respeitar a diversidade cultural, étnica e linguistica dos alunos. Isso significa reconhecer
que cada aluno traz uma riqueza de experiéncias e conhecimentos para a sala de aulas e

que essas diferencas devem ser consideradas e incorporadas na préatica pedagogica;

2. Curriculo inclusivo: os professores devem desenvolver um curriculo que reflicta a
diversidade cultural dos alunos. Isso inclui incorporar contetdos e perspectivas de

diferentes culturas e etnias em todas as areas do curriculo;

3. Pedagogia critica: é uma abordagem que incentiva os alunos a questionar e analisar a
realidade social e cultural em que vivem. Os professores podem adotar essa abordagem
para ajudar os alunos a entender e criticar as desigualdades sociais e culturais que existem

na sociedade;

4. Colaboracdo entre professores e comunidade: os professores devem trabalhar em
colaboracdo com os pais, lideres comunitarios e organizacfes culturais para entender
melhor a cultura dos alunos e envolvé-los na vida escolar. Isso pode incluir convidar

membros da comunidade para compartilhar suas experiéncias e conhecimentos na sala;

5. Pedagogia reflexiva: os professores devem reflectir constantemente sobre sua propria

pratica pedagogica e como ela pode ser adaptada para melhor atender as necessidades dos

134



alunos culturalmente diversos. Isso pode incluir buscar feedback dos alunos e colegas de

trabalho, bem como se engajar em formacéo continuada sobre diversidade e incluséo.

A partir das estratégias de (Banks, 1999 e Zeichner, 2007), entendemos que os professores
podem utiliza-los na sala de aulas para uma abordagem do curriculo multicultural. E importante
ressaltar que essas estratégias devem ser adaptadas para atender as necessidades especificas dos

alunos e contextos culturais em que a escola esta inserida.

C. Competéncias e evidéncias dos contetdos definidos como saberes multiculturais nas

disciplinas leccionadas

Para as disciplinas observadas que sdo Ciéncias Sociais e Oficios do 2° ciclo (4% e 52 Classe)
foram definidas as seguintes competéncias:
a valorizacdo da cultura através da lingua, tradicdes e
padrdes de comportamento; o reconhecimento de factos e
processos historicos de Mocambique, no tempo e espago,
desde as comunidades primitivas até a Independéncia, e o
reconhece simbolos da Pétria, os feriados nacionais e 0s
Her6is Mocambicanos. Quanto as evidéncias, os alunos
deverdo demonstrar como a reconstrucdo da histéria e da
comunidade onde vive; a reconstrucdo da historia da Luta de
Libertacdo Nacional e o respeito aos simbolos da Patria, 0s

Orgédos de Soberania, os feriados nacionais e os Herois
Mocambicanos. (INDE/MINED, 2015, p.12).

Nota-se na cita¢do acima que a definicdo das competéncias ndo fica claro que competéncias
locais as criangas deverdo evidenciar ao final do 1° ao 3° ciclo. Em todos os ciclos o que é
considerado “saber local” esta mais focalizada para o respeito a historia da Libertacdo Nacional e
ao respeito pelos herdis mogambicanos. Parece que o curriculo local esta para atender a ideologia

do partido no poder, silenciando outras histérias em detrimento da histéria de Mogambique.

Sumarizando, podemos dizer que os resultados da observacdo de aulas dos professores
permitem-nos concluir que apesar do esforco da MINEDH de introduzir as inovagdes curriculares,
como €é o caso do curriculo local cujos os objectivos privilegiam a integracdo de conhecimento e
social da crianca, o Curriculo Local ndo valoriza a insercao de experiéncias enriquecedoras sejam
pessoais ou sociais de forma a trabalhar com as questdes multiculturais ou rituais de valorizagao
da outridade na escola e na sala de aulas, integrando nas préaticas pedagogicas novos significados
sempre com uma visdo universal e ndo possuindo contetdos especificos das regides. Outra questdo

tem que ver com a generalizacdo dos conteudos. Ou seja, 0s professores apresentam conteudos
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formulados no programa de ensino sempre com uma perspectiva genérica. Por exemplo, ao
analisar o PCEB (2003) assim como o programa de ensino verifica-se que esses documentos
apresentam insistentemente aspectos patriéticos como: respeito aos simbolos nacionais, historia

da luta armada, os herdis mogambicanos, dancas e cang¢des tradicionais.
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CAPITULO VI - CONCLUSOES E RECOMENDACOES

Neste capitulo que é o ultimo, apresentamos as conclus@es resultantes da analise dos dados
recolhidos ao longo da pesquisa e confrontados com a literatura e, por sua vez, as recomendacoes
das quais se acredita que algumas situagbes podem contribuir para a introducdo do curriculo

multicultural no SNE em Mocambique no contexto do ensino basico.

6.1. Conclusoes

Queremos nesta seccdo apresentar as conclusfes finais obtidas na elaboracdo da nossa
dissertacdo. O trabalho tinha como tema de estudo, a analise do Curriculo Multicultural nas
Politicas Educativas em Mocambique: Estratégias Epistemologicas de Praticas Pedagogicas
Multiculturais para valorizagdo da Outridade na Escola.

Um dos grandes problemas que deu origem a dissertacdo foi de procurar entender sobre
que estratégias epistemologicas de praticas pedagdgicas multiculturais sdo veiculadas nas

politicas educativas em Mogambique para a valorizacéo/construcdo do outro na escola?

Com esta pergunta pretendiamos levantar algumas pistas de reflexdo, do ponto de vista
didactico e estratégias epistemoldgicas na pratica da perspectiva multicultural no quotidiano
escolar mogambicano. Ora, a pergunta em estudo esteve consubstanciada ao seguinte objectivo
geral, analisar as concepc¢des do curriculo multicultural presentes nas politicas educacionais
mogambicanas e as suas estratégias epistemoldgicas de praticas pedagdgicas multiculturais para a

construgéo do outridade na escola mogambicana.

A pesquisa se baseou no pressuposto de que a escola mocambicana € um ambiente
constituido de hibridizacao cultural e culturas acusticas, tornando a multiculturalidade inerente ao
quotidiano de praticas escolares e atributo essencial nos processos decisivos da elaboracdo

curricular.

A partir dos resultados alcangcados através da aplicacdo dos inquéritos por questionario (n-
100), e dos documentos oficiais analisados, destacamos os resultados que consideramos mais
significativos, cientes de que se trata de estudo de campo, e ndo se pretendia fazer nenhuma

generalizacdo nas respostas.

Assim, os resultados alcancados na pesquisa foram organizados em torno de dois

momentos: no primeiro momento apresentamos as principais conclusdes claramente identificadas

137



com 0s objectivos da pesquisa e, no segundo, indicamos limitacdes da pesquisa assim como

recomendacdes a ter em conta em proximos trabalhos.

a)

b)

No segundo capitulo que esta alinhado com o nosso primeiro objectivo da pesquisa, foi
possivel concluirmos através da revisao da literatura e documental como é o caso da Lei n°
4/83, de 23 de Marco e a Lei n° 6/92, de 6 de Maio); Resolucéo n° 8/95, de 22 de Agosto;
0 Plano Curricular do Ensino Basico de 2002 (PCEB); o Plano Estratégico da Educacéo
2012-2016 (PEE) e o Plano estratégico cultural 2006-2011, que as politicas educacionais
(dispositivos legais) mogambicanos apesar de assumirem um caracter monocultural e de
“daltonismo cultural” a partir das escolas e seus sujeitos e construidas pela auséncia dos
“dispositivos de diferenciacdo pedagogica”, no geral elas apontam para uma atengdo a
multiculturalidade, revelam, em parte, o comprometimento do sistema educativo com as
questdes da diversidade cultural. No entanto, continua a haver um desfasamento entre a
politica e a préatica curricular e, no nosso entender, uma educacdo orientada para a
multiculturalidade, exige a mudanca das praticas pedagogicas que concretizam a

organizacao e os processos de desenvolvimento do curriculo;

No terceiro capitulo procuramos abordar sobre préaticas pedagdgicas para uma pedagogia
multicultural na escola mogambicana. Nele foi possivel a partir do trabalho de refinamento
bibliografico da revisdo documental e do estudo de campo realizado, concluirmos que a
introducdo da perspectiva multicultural critica no quotidiano escolar em Mogambique
suscita muitas questfes ou outros desafios relacionados a estratégias epistemoldgicas
(métodos e técnicas) de préaticas pedagogicas para a construcdo da outridade na perspectiva
do curriculo multicultural. Trata-se de temas sem dtvida “classico” no campo da didactica/
praticas pedagdgicas, que necessitam ser revisitados e ressignificados a partir deste novo

olhar. E urgente que as nossas escolas adopte uma nova dinamica de ensino multicultural.

Relativamente aos dois Ultimos objectivos da dissertagdo que procuraram descrever como
0s professores incorporam nas suas praticas pedagdgicas a diferenca cultural presente na
sala de aulas e identificar as estratégias epistemologicas (critérios, métodos e instrumentos)
usados pelos professores para a valorizagdo/ construgdo da outridade na sala de aulas,
concluimos que o Unico momento em que os professores trabalham as questdes do CL é na
sala de aulas e a propria leccionacdo do curriculo local é acompanhada por duas
estratégias/meétodos para a integracdo desses saberes: 0 método por aprofundamento e o
método por extensdo ou insercdo de novos conteudos de interesse local, conforme
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recomenda a MINEDH. Entretanto, entendemos que estes dois métodos ndo séo suficientes
para 0 ensino em um contexto multicultural para a outridade. Por isso, propomos varias
estratégias e métodos para a construcdo da outridade na pratica docente: Integracdo de
contedidos; a construcdo de conhecimentos locais, pedagogia de equidade na sala de aulas;
reducdo de preconceito e Cultura escolar e estrutura social de empoderamento, Para além
dessas estratégias, apresentamos diversos modelos de integracdo dos saberes locais para a
construcdo da outridade, o caso da abordagem elementar dos saberes; abordagem aditiva;

Enfoque transformador e acgéo social.

d) Analisando as escolas pesquisadas, concluimos que a maioria das escolas conforme o0s
dados dos professores, que a questdo da multiculturalidade de alguma forma penetra nos
programas de ensino, porém estes discursos multiculturais limitam-se a adicionar alguns
contetdos que tém que ver com a multiculturalidade, (ex: ressignificar comemoracGes,
como icar a Bandeira Nacional e a entoacdo do Hino Nacional; a data da independéncia
nacional e dos Herdis Mogcambicanos, com Samora Machel e Eduardo Mondlane e outras
préticas escolares esporadicas) Ao recorrer estes exemplos, o curriculo local adopta uma
perspectiva assimilacionista e/ou compensatéria) acompanhas por uma tendéncia
ideologica-politica. Em geral, predomina na escola mo¢ambicana uma abordagem que nao
afecta a globalidade do curriculo, ndo desenvolve processos de construcdo de identidades
culturais-outridade em que se fortalecam a auto-estima e o autoconceito dos alunos

provenientes de grupos minoritarios, nem se promove o seu “empoderamento’.

Portanto, entendemos que a perspectiva inter/multicultural quer promover uma educacéao
para o reconhecimento do “outro”, para o didlogo entre os diferentes grupos sociais e culturais.
Uma educacdo para a negociacgéo cultural. Uma educacao capaz de favorecer a construcao de um
projecto comum, pelo qual as diferencas sejam dialeticamente integradas.

A partir da perspectiva de outridade por nos levantada nesta pesquisa, é possivel perceber
que tal ideia coloca a escola mogambicana como um lugar de encontro, um espaco de narrativas e
ndo simplesmente de ensino-aprendizagem. Na pedagogia da outridade o professor € chamado a
se colocar em colisdo com o outro, construir seus alunos em agentes sociais colectivos que

articulam suas vozes e percebem que as relagdes de poder ndo sdo unilaterais.

Em suma, estamos de acordo com Molar (2011) ao afirmar que pensar e construir a no¢ao
de alteridade na educacéo, pressup6e uma pluralidade de caminhos, mas, também, de desafios. O

respeito a paridade de direitos configura-se como factor essencial nesse processo impessoal
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proposto pelo capitalismo. Assim, o reconhecimento do “outro” como constituinte, parte integrante

de si, deve ultrapassar os muros da teoria, para que a alteridade chegue aos alunos na forma de

préxis e, principalmente, seja reconhecida nas situa¢fes e acontecimentos quotidianos como um

valor social e educacional dos mais relevantes.

6.2. Recomendacdes

A partir das conclusdes acima apresentadas, a pesquisa recomenda para as escolas do Ensino

Basico, os centros de Formacéo de professores e a MINEDH que:

1.

Que o INDE e a MINEDH reformulem o curriculo do ensino basico para uma abordagem
do curriculo multicultural verdadeiramente dito;

Que o INDE produza e publiqgue um manual completo contendo estratégias, métodos,
técnicas e instrumentos didacticos apenas para uma abordagem multicultural para o Ensino
Primario por forma a colmatar a falta de material didactico e pedagogico para 0 ensino e
aprendizagem de conteddos curriculares na perspectiva multicultural;

Os métodos de aprofundamento e por extensdo apresentados no PCEB devem ser
ressignificados e esclarecidos didacticamente para a sua aplicacao correcta na sala de aulas
no ambito do ensino do curriculo local. Ndo basta que o INDE apresente estes métodos,
eles devem ser fundamentados com exemplos e fundamentos praticos para que oS
professores apliqguem integralmente na sala de aula;

Que a DPEDH, SDEJT e ZIP organizem semestralmente formacdes continuadas para 0s
professores em exercicio em matérias de metodologias e estratégias de ensino e
aprendizagem numa abordagem do curriculo multicultural e outros mddulos relevantes
como antropologia cultural; psicolinguistica, sociolinguistica, politicas multiculturais;
diversidade cultural; teorias curriculares e cidadania;

Que cada escola Implemente um projecto politico pedagdgico sobre a Inovacdo em
Educacao multicultural que possibilitem a todos um maior conhecimento das diferentes
culturas, satisfazendo assim necessidades apontadas por alunos e professores;

Indagar quais as necessidades das escolas, para promoverem a integragéo dos seus alunos

pertencentes as minorias étnico-culturais;

O professor na sala de aulas ndo deve considerar somente aspectos intelectuais, deve ter
em conta a cultura de cada aluno como forma de valorizar a expressao deles conforme o

ratificado nos actuais programas de Ensino;
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As abordagens apresentadas neste trabalho nao sdo acabadas, mostram somente mais um subsidio
de andlise critica da relacdo entre o multiculturalismo e sua implementagdo nas actuais politicas
curriculares em Mocambique muito em particular aos curriculos do Ensino Bésico. As sugestdes
convergem em que a escola dever criar espacos de debate sobre o contetido do Curriculo Local
para fazer compreender a comunidade o seu conteddo e forma como a comunidade podera

participar, para permitir que 0s objectivos desta iniciativa sejam alcangados.
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APENDICES

QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES

No ambito de elaboracéo da dissertacdo de Mestrado em Educacdo intitulada Analise do Curriculo Multicultural
nas Politicas Educativas em Mogambique: Estratégias epistemolégicas de Praticas Pedagdgicas multiculturais
para construcéo da Outridade na Escola Mocambicana, gostariamos de obter algumas informacGes a respeito
do tema. O questionario tem como objectivo colher as percepgdes dos professores sobre o curriculo multicultural
nas préticas pedagdgica, nos conteddos locais e culturais, ou seja, os saberes culturais a ser/ que sao integrados
no curriculo multicultural. As questdes sdo de caracter semi-estruturadas e semi-abertas. Informamos que as
respostas obtidas serdo codificadas e usadas apenas para fins académicos e serdo tratadas de forma a garantir o
anonimato e confidencialidade. Enderegamos antecipadamente os nossos agradecimentos.

12PARTE

1.1. DADOS SOCIO-DEMOGRAFICOS DOS PROFESSORES

Nome da escola:

1.2. Sexo
Masculino [_] Feminino [ | Prefirondo Revelar [ ]

1.3. Em que faixa etéria vocé se enquadra?

De2laos25anos [ ] De 31 aos 35anos [ | De 41 anos aos 50 anos [__|
De 26 aos 30 anos || 36 anos aos 40 anos [ ]

1.4. HabilitagBes literarias ou o tipo de formacéo de professores que concluiu? (Indique somente a
Gltima formacao que teve)

42 + 4 Anos 92+ 2 Ano Bacharelato

62+ 1 Ano C] 92 + 3 Anos Licenciatura C]
62 + 2 Anos 102+ 1 Ano Mestrado

62 + 3 Anos 102 + 2 Anos Doutoramento

72+ 2 Y5 Anos 102 + 3 Anos CFPPS

72+ 3 Anos 122 + 1 Anos

1.5. — Tempo de actividades na Educacéo ou como professor?

() Menos de 1 ano
() Entre 1 a 3 anos.
() Entre 3 a5 anos.
() Entre 5a 10 anos
() Mais de 10 anos
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2% Parte
PERCEPCAO DOS PROFESSORES SOBRE CONFIGURAGCAO OU NAO DAS POLITICAS
EDUCATIVAS PARA UMA PERSPECTIVA DO CURRICULO MULTICULTURAL

2.1.J4 viu o plano curricular do Ensino Bésico (PCEB)?
SIM NAO

2.2. Ja ouviu falar do Curriculo Multicultural nos planos Curriculares? (Marque com X no rectangulo
correspondente)

SIM NAO

MARQUE A SUA RESPOSTA OBEDECENDO A SEGUINTE LEGENDA NO QUADRO:

N—Nunca; QN—Quase Nunca AV—Algumas vezes; QS—Quase Sempre; S—Sempre

N[QON [A [QS
v

2.5. Os planos Curriculares assim como a escola promove algum trabalho com a
familia para a consciencializacdo sobre a inclusdo cultural das criancas de outra
nacionalidade, cultura, religido ou grupos etno-culturais diversas na escola?

2.6. A trajectoria da crianca de outra cultura é estudada na escola/ZIP?

2.7. Os planos Curriculares apresentam para os professores a situacdo multicultural
do pais e dos alunos?

2.8. Os planos Curriculares promovem alguma actividade para fortalecer o
relacionamento e a aceitagdo do aluno/a de outra nacionalidade, outra provincia e
outra cultura?

Se respondeu afirmativamente, por favor continue na questao 2.8.1
2.8.1. Descreva algumas actividades

32 PARTE
PERCEPCAO DOS PROFESSORES ACERCA DOS DISCURSOS OFICIAIS DE POLITICAS
EDUCATIVAS EM TORNO DO CURRICULO MULTICULTURAL

Marque a sua resposta obedecendo a seguinte legenda no quadro:

D—Desacordo; TD—Totalmente em Desacordo; A—Acordo; TA—Totalmente em Acordo.

Percepcao dos professores acerca dos discursos oficiais de politicas educativas em | D | TD | A
torno do curriculo multicultural

TA

Os discursos oficiais veiculados nas politicas educativas apresentam uma perspectiva do
curriculo multicultural e defendem uma escola de incluséo cultural.
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Os discursos oficiais veiculados nas politicas educativas sobre o curriculo Multicultural
defendem a unidade na diversidade na escola.

Os discursos oficiais veiculados nas politicas educativas sobre o Curriculo Multicultural
na Educacdo Basica tendem para a valorizacdo da tolerancia, diferenca e a igualdade de
oportunidades de acesso a educacdo.

Os discursos oficiais veiculados nas politicas educativas sobre o Curriculo Multicultural
valorizam a multiculturalidade presente na Educacdo Basica.

Incorporacdo da Multiculturalidade no seio dos alunos da escola/ZIP para a |[D | TD | A
construcdo da outridade.

TA

Na escola/ZIP onde estou afecto, ha rejeicdo e silenciamento dos grupos etno-culturais
minoritéarios por parte do grupo maioritario.

Na escola/ZIP onde estou afecto € ensinado aos alunos a cultura de tolerancia e respeito
entre todos 0s grupos etno-culturais, ou seja, valoriza-se o outro na sua diferenca.

Na escola/ZIP onde estou afecto é ensinado aos alunos a importancia da convivéncia de
culturas de diversos alunos.

Na escola/ZIP onde estou afecto é ensinado aos alunos que o outro é diferente de nos
porque nos também somos diferentes dele, por isso o reconhecimento da diferenca é
fundamental.

Dos seguintes grupos etno-culturais dos alunos, indique qual ou quais existem na escola onde trabalha (Pode

assinalar mais de uma opgé&o.)
Macuas

Macondes

Chuabos

Nhanjas
Quimuanes
Ajauas
Marongas

Senas
Outros(especifique)

42 Parte

ESTRATEGIAS ERISTEMOLOGICAS (METODQS, TECNICAS E INSTRUMENTOS) DE
PRATICAS PEDAGOGICAS PARA A CONSTRUCAO DA OUTRIDADE NA PERSPECTIVA
DO CURRICULO MULTICULTURAL

I. PRATICAS PEDAGOGICAS

4.1. As praticas pedagogicas da escola trabalham com as questdes de multiculturalidade para a
valorizagao dos alunos?

(' ) Sim (Se respondeu afirmativamente, por favor continue na questdo 4.2.)

() Néao

(' ) N&o soube explicar.

4.2. Quais sdo as actividades/praticas pedagdgicas que a escola desenvolve com foco na
multiculturalidade e na valorizagao do outro?

4.3.VVocé acredita que a multiculturalidade deve ser trabalhada no curriculo e em sala de aula?
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-()Sim
() Nao
() Néo

(Se respondeu afirmativamente, por favor continue na questdo 4.3.1.)

Qn D

soube explicar.

4.3.1. Como vocé abordaria esse caso? Que estratégias usas no seu dia-a-dia (Descreva a sua didactica
perante os alunos na sala de aulas)

4.4. Os Professores tém formacéo continuada para trabalhar com questdes culturais e incluir
criangas de nacionalidades, culturas, etnias e religiosidade diferentes na sala de aula?
Nunca

Quase Nunca

Algumas Vezes

Quase sempre

Sempre

1. PLANIFICACAO E EXECUCAO DE AULAS NUM CURRICULO MULTICULTURAL

4.5. Quais sdo os instrumentos normativos e procedimentos usados no processo de planificagdo das
suas aulas numa Perspectiva Multicultural?

4.6. Quais sdo os recursos didacticos que utilizam na planificacio das aulas para uma perspectiva
multicultural?

4.7. Que critério usa para seleccionar os recursos didacticos (Marque com X nas opg¢des que julga
correctas)

Tempo
A disponibilidade do recurso

Relevancia do Contelido

Obijectivos

Idade dos alunos

Comportamento dos alunos

Exigéncias da direccdo pedagogica
Disposicao do professor

Afinidade que o professor tem com 0 recurso
Outros___ Quais

154



I11. METODOS E CRITERIOS USADOS PELOS PROFESSORES NO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM?

4.8. Com base nos métodos abaixo, selecciona os que usa com frequéncia? (Marque com X nas opg¢des
que julga correctas)
a) | Expositivo

b) | Problematizacdo

c) | Projectos

d) | Seminéarios

e) | Pragmatico-pratica

f) | Ensaio-erro

g) | Dramatizagédo

h) | Simulacdo

i) | Demonstragdo

j) | Outros __ Quais

IV. AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO CURRICULO MULTICULTURAL
5.1. Quais sdo as técnicas usadas para avaliacao do Processo de ensino-aprendizagem (assinale com
X apenas 0s que tém usado)

a) | Observagédo

b) | Teste escrito

c) | Teste oral

d) | Teste pratico

e) | Seminario

f) | Relatorio

g) | Portfdlios

h) | Avaliagdo do TPC

i) | Avaliacdo de caderno

j) | Outras:_Quais

5.3. Com base na experiéncia e impacto que o curriculo multicultural marque com X o conselho que
daria ao Ministério da Educacéo e Desenvolvimento Humano é:

< Manter o curriculo

7

% Mudar o curriculo para uma perspectiva verdadeiramente multicultural

< Justifique:
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FICHA DE LEVANTAMENTO EXPLORATORIA DO NUMERO DE PROFESSORES
DO 2°CICLO POR ESCOLA

Ord. | Nome daescola | N° de professor do 2° ciclo N° de professor- N° de alunosdo | ZIPs
gestores 2°ciclo

EPC anexa de
IFP-Namaacha

EPC de Tenga

3. | EPC da Moamba

4.| EPC de
Chibututuine

5. | EPC de Eduardo
Mondlane

EPC de Bela
Vista
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MATRIZ DE OBSERVACAO DE AULAS

Distrito ZIP Escola Professor
Classe Turma

Disciplina

Data / / Duracéo da aula Minutos

Objectivo geral

Objectivos especificos:

Planificacdo de aula tendo em conta os aspectos multiculturais e Integracéo do Curriculo Local

Funcdes Conteudos Actividades Metodologia/Est Competéncias e
didacticas do ratégias de evidéncias dos
Curriculo | Professor | Aluno ensino dos contetidos definidos
Local saberes/contetido | como saberes locais
s locais nas disciplinas
leccionadas

Recursos
didacticos
usados

Introducédo e
Motivacao

Mediacéo e
assimilacéo

Dominio e
consolidacéo

Controlo e
avaliacdo

Outras observacoes
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Muito Obrigado pela sua disponibilidade e colaboracgao
A equipa da Pesquisa
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ANEXOS
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