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PREFACIO

A Universidade Catélica de Mogcambique (UCM) organizou, nos dias 21 e 22 de Novembro de
2017, na cidade da Beira, no Centro Universitario de Cultura e Artes (CUCA), em parceria com o
Centro de Estudos de Democracia e Desenvolvimento (CEDE), o Ill Congresso Internacional da
UCM subordinado ao tema "Educagdo inclusiva e cidadania democrdtica no contexto
mogambicano".

A educacgdo inclusiva tem sido muito discutida na sua vertente conceptual, sobretudo no
contexto internacional. A cidadania democratica, por sua vez, tem sido objecto de muita reflexdo
em Mocambique. Constatou-se, no entanto, que estas duas temadticas inscritas na agenda
politica e bastante retratadas na perspectiva do debate civico precisavam de ser aprofundadas
no campo académico.

A finalidade deste Congresso foi, portanto, de convocar quadros conceptuais e analiticos para
aprofundar ainda mais estas duas problematicas no contexto mogambicano, reflectindo sobre
as suas implicac¢des educativas, sociais e culturais, tanto ao nivel do ensino bdsico e secundario,
como ao nivel do ensino superior.

Além das tematicas centrais pré-seleccionadas, o congresso caracterizou-se por uma abertura
pluridisciplinar, tendo deixado espaco para reflexdes académicas e experiéncias, no ambito de
problematicas actuais de desenvolvimento tais como o aprimoramento do regime juridico, o
desenvolvimento de competéncias no ramo da saude, assim como da agricultura no contexto
do recurso a técnicas que reforcam a resiliéncia das populaccées. Neste congresso foram
particularmente notdrias as comunicac¢Oes feitas por pesquisadores interessados no ensino
superior a distancia, testemunhando a forma como a nossa universidade vem cada vez mais
apostando nesta modalidade de ensino.

Os principais objectivos do Congresso foram: (i) Aprofundar os quadros tedricos e conceptuais
gue sustentam a educacdo inclusiva nos diversos niveis de ensino; (ii) Revisitar as politicas
publicas, de modo a perceber quais devem ser as estratégias de implementacdo, no quadro do
reconhecimento democratico da diversidade cultural e religiosa; (iii) Partilhar experiéncias e
projectos no campo da extensao universitdria e intervencdo comunitaria.

O congresso desenrolou-se em volta de conferéncias plenarias e de comunicacgbes livres
apresentadas em forma de painéis temdaticos decorridos em sessdes paralelas no CUCA e na
Faculdade de Economia e Gestdo da UCM, tendo sido animadas por conferencistas
internacionais, convidados, docentes - investigadores da UCM, assim como de outras
instituicdes de ensino superior nacionais.

O evento contou com a participacdo de mais de quinhentos participantes entre membros do
corpo directivo da UCM, representantes do Governo, de entidades consulares, de organizacgoes
da sociedade civil, de instituicdes de ensino superior, docentes, membros do CTA e estudantes



da UCM. O mesmo surge como uma vitrina que espelha a ambicdo desta universidade em
aprofundar seus métodos de ensino buscando cada vez mais alicerces nos resultados das
pesquisas realizadas pelos seus investigadores.

O presente livro de actas resulta de varios contributos, tanto por parte de conferencistas-
convidados, quanto de todos aqueles que, por iniciativa propria, apresentaram e divulgaram os
resultados das suas pesquisas cientificas. Enderecamos agradecimentos a todos os
participantes, aos moderadores e discussants, em particular a comissdo organizadora, assim
como ao secretariado, por terem tornado possivel a compilagao deste livro de actas.

Prof. Doutor Rafael Chadreque
Professor Associado-convidado
Assessor do Vice-Reitor para drea académica, na drea de garantia da qualidade



PROGRAMA

DIA 21 DE NOVEMBRO

07h30-08h00 — Recepgdo dos participantes
08h00-08h45 — Cerimonia de Abertura:

- Hino Nacional

- Discursos

e Magnifico Reitor da Universidade Catdlica de Mo¢cambique (UCM), Prof. Doutor Padre
Alberto Ferreira;

e Representante de Sua Exceléncia Presidente do Conselho Municipal, Dr. José Manuel
Moisés;

e Sua Exceléncia Governadora da Provincia de Sofala, Dra. Maria Helena Taipo.

08h45-09h30 — Conferéncia Plenaria

08h45-09h10 — “Transi¢bes entre o ensino secunddrio e o ensino superior no contexto das
necessidades educativas especiais”. (Dra. Evelyn Santos, Investigadora, Universidade de Aveiro,
Portugal).

Moderadora — Profa. Doutora Natalia Bolacha

Discussant — Prof. Doutor Bonifacio Piedade
09h30-09h45 — INTERVALO
09h45 - 11h25 - Comunicagoes livres em simultaneo (Local — CUCA)
PAINEL 1 — Educagdo Inclusiva

09h45-09h55 — “Dispositivos de transicdo entre o ensino secunddrio e o ensino superior - Um
estudo de caso na Escola Portuguesa de Mogambique”. (Profa. Doutora Gabriela Canastra,

Escola Portuguesa de Mogambique).

09h55-10h05 — “Crescer na diferenca: tornar visivel o invisivel”. (Dra. Ilvone Félix, Directora

Executiva CERCIOEIRAS, Prof. Doutor Felipe André Angst, UCM- Extensdo de Lichinga).



10h05-10h15 - “InclusGo da mulher na docéncia da disciplina de Quimica nas Escolas
Secunddrias da Cidade de Lichinga”. (Dr. Almeida Meque Gomundanhe, Dr. Domingos Félix,
Universidade Pedagdgica-Niassa).

10h15-10h25 - “Projecto Professora em minha casa”. (Dra. Maria de Fatima Destro de Arruda,

SME-Prefeitura de Caieiras, SP).

10h25-10h35 - “O Comprometimento de Educag¢éo no Processo de Incluséo Escolar e Social como
Direito Inaliendvel”. (Dr. Oweni Esmael M. Elias, UCM-Centro de Ensino a Distancia; Dr. Guedes

Antonio Bangueiro, UCM-Extensdo de Nacala).
10h35-10h50 — Debate
Moderador — Prof. Doutor Pe. Adérito Barbosa

10h50-11h00 - “Estratégias pedagdgicas de InclusGo de alunos com deficiéncia fisica”. (Profa.

Doutora Alice Albertina Nhamposse, UCM-Faculdade de Educagdo e Comunicagao).

11h00-11h10 - “A relacdo entre familia-escola e educacgGo: um contributo para a educagdo
inclusiva de crian¢as com necessidades educativas no dmbito das exclusbes percepcionada e
ndo percepcionada”. (Dr. Jeremias Chitofane Tivane, UniPiaget).

11h10-11h20 - “Desafios da orientacGo vocacional e profissional nas instituicées de ensino
secunddrio e superior em Mog¢ambique: caso das instituicbes de ensino da cidade da Beira”. (Prof.
Doutor Julio Taimira Chibemo, Instituto Superior de Ciéncias e Tecnologia Alberto Chipande).
11h20-11h30 - “Ser professor no contexto mogcambicano: os desafios que se coloca hoje na

escola Mdo Tsé-Tung”. (Dra. Ir. Luisa Soares dos Santos, UCM-Centro de Ensino a Distancia).
11h30-11h45 - Debate
Moderador — Dr. Heitor Simao Mafanela Simao
09h45-11h45 — Comunicagoes livres em simultaneo (Local — FEG, Sala Dom Jaime)
PAINEL 2- Educagdo Intercultural e Multiculturalidade

09h45-09h55 — “Estratégias para a promog¢éo da educagdo para a cidadania nos alunos do
ensino secunddrio geral: caso da Escola Secunddria Mateus SansGo Mutemba”. (Dra. Sénia

Deolinda Banguira Posse, UCM — Centro de Ensino a Distancia).



09h55-10h05 - “Educacdo para cidadania no contexto de formacgdo policial”. (Profa. Doutora

Santa Monica, Academia de Ciéncias Politicas de Mogambique).

10h05-10h15 - “Educacdo intercultural e multicultural na ACIPOL: Como é que as diferengas
entre os cadetes sdGo aproveitadas e apropriadas na formagdo policial”. (Prof. Doutor José de
Inocéncio Narciso Cossa, ACIPOL-Academia de Ciéncias Policiais).

10h15-10h25 - “Enfrentar e vencer fantasmas. Educacéo e ética em Africa”. (Pe. Eduardo Roca

Oliver, Escola de Etica, Cidadania e Desenvolvimento-Pemba).
10h25-10h40 - Debate

Moderadora — Dra. Bianca Gerente

10h40-10h50 — Momento cultural-FEG

10h50-11h00 - “Competéncias pedagdgicas para o docente em uma Educag¢do Multicultural e
Intercultural nas IES”. (Prof. Doutora Albertina Celeste Inacio Ribaue, UCM-Faculdade de

Educacdo e Comunicacao).

11h00-11h10 - “Desafios da educagdo intercultural em Mogcambique: Caso Universidade
Catdlica de Mo¢cambique-Faculdade de Economia e Gestdo”. (Profa. Doutora Amalia Dickie,

Profa. Doutora Esther Masarira, UCM-Faculdade de Economia e Gestdo).

11h10-11h20 - “Politicas Publicas de Educagdo Inclusiva em Mogambique: andlise e avaliagcéo”.

(Dr. Raju Roldao Lauter, ISCTE-Instituto Universitario de Lisboa).

11h20-11h30 - “A identidade da Universidade Catdlica como contributo a sociedade”. (Prof.

Doutor Pe. Adérito Gomes Barbosa, UCM-Faculdade de Educacdo e Comunicacdo).

11h30-11h45 — Debate
Moderadora — Dra. Bianca Gerente
11h45-12h30 — Conferéncia Plenaria

11h45-12h10 - “O novo paradigma da educagdo”. (Prof. Doutor Pe. Eduardo Duque,
Universidade Catdlica Portuguesa).
Moderador — Prof. Doutor Felipe André Angst

Discussant — Prof. Doutor Pe. Daniel Raul



12h30-14h15 - ALMOCO
14h15-15h00 — Conferéncia Plenaria

14h15-14h40 - “Governanga e cidadania inclusiva”. (Prof. Doutor Salvador Forquilha, Instituto
de Estudos Sociais e Econdmicos, Maputo).
Moderador - Prof. Doutor Ibraimo Mussagy

Discussant — Prof. Doutor Martins Vilanculos Laita
15h00-15h35 — Comunicagoes livres (Local — CUCA)

Painel 3- Governanga e Sociedade Civil

15h00-15h10 — “Cidadania e governacao, implica¢cdes da cidadania nas governagées”. (Dr.
Barbosa Morais, UCM-Faculdade de Direito).

15h10-15h20 — “Andlise do papel das organizacbes da sociedade Civil, no contexto da
governagao municipal: caso da cidade de Pemba”. (Dr. Miguel Natha, Dr. Anténio Guente,

UCM-Faculdade de Gestdo e Turismo e Informatica).

15h20-15h35 — Debate
Moderador — Dr. David Ucama

15h35-15h50 — INTERVALO
15h50-16h35 — Conferéncia Plenaria

15h50-16h15 - “Future wars: the configuration of conflicts in 2045”. (Prof. Doutor Francisco
Proenca Garcia, Universidade Catdlica Portuguesa).

Moderador — Prof. Doutor Alfandega Manjoro

Discussant — Prof. Doutor Alfredo Manhica
16h35-16h50 — Momento cultural, fim do 12 dia

DIA 22 DE NOVEMBRO

08h00-08h30 — Recepcdo dos participantes

08h30-08h40 — Momento cultural



08h40-09h25 — Conferéncia Plenaria

08h40-09h05 — “Ac¢des de inclusdo dos estudantes com necessidades educativas especiais no
Centro de Ensino a Distdncia da UCM”. (Prof. Lino Samuel. UCM — Centro de Ensino a Distancia).
Moderador — Profa. Doutora Fernanda Caetano José

Discussant — Dr. Simon Mura
09h25-10h10 — Comunicagoes livres (Local — CUCA)
Painel 4 — Educacgdo a Distdncia e Plataformas de E-learning

09h25-09h35 — “Ambientacdo em plataformas e-learning. Percep¢do dos estudantes da UCM-
CED”. (Dra. Vilma Tomasia da Fonseca Francisco Manuel, Dr. Heitor Simao Mafanela Simao,

UCM - Centro de Ensino a Distancia).

09h35-09h45 - “A Interacgdo tutor-estudante na EAD: caso do curso de licenciatura em ensino
de geografia na UCM-CED”. (Dr. Heitor Simao Mafanela Simao, UCM-Centro de Ensino a
Distancia).

09h45-09h55 — “A supervis@io educacional no contexto da educagéo a distdncia: o caso da UCM-
CED”. (Dr. Simone Mura, UCM-Centro de Ensino a Distancia; Prof. Doutor Pe. Adérito Gomes

Barbosa, UCM-Faculdade de Educa¢do e Comunicacao).
09h55-10h10 — Debate
Moderador — Dr. Tavares da Silva Augusto

10h10-10h25 - INTERVALO

10h25-11h20 - Conferéncia Plenaria

10h25-11h00 — “Frente de Libertacdo de Mogcambique: three strains of social control”. (Dr.
Milissao Nuvunga, CEDE, Maputo).

Moderador — Dr. Anténio Muagerene, CEDE, Nampula

Discussant — Prof. Dr. Obede Baldi, CEDE, Maputo

11h20-12h30 — Comunicagoes livres (Local — CUCA)



Painel 5 — Governancga e Cidadania Inclusiva

11h20-11h50 - “Mo¢cambique e a edificagcdo de uma “Democracia de Partidos”. (Prof. Doutor

Eduardo J Sitoe, CEDE, Maputo).

11h50-12h05 - “Constru¢do democrdtica em Mogambique: paradoxos, dilemas e desafios”.

(Prof. Dr. Obede Bal6i, CEDE, Maputo).
12h05-12h25 - Debate
Moderador — Prof. Doutor Marcos Lourenco, CEDE, Quelimane
12h30-14h30 - ALMOCO
14h30-15h25 — Comunicacgdes livres em simultaneo (Local — CUCA)
PAINEL 6 — Saude e Educagdo Comunitdria

14h30-14h40 - “A promogdo da saude publica na formagdo em enfermagem: uma experiéncia
com estudantes de enfermagem no bairro da Munhava-Beira-Mogambique”. (Dra. Gléria
Zegarra Casapia, UCM — Faculdade de Ciéncias de Saude; Dra. Vanda Marques Pinto, Escola
Superior de Enfermagem de Lisboa; Dra. Fatima Mendes Marques, Escola Superior de
Enfermagem de Lisboa).

14h40-14h50 - “Desenvolvimento de competéncias nos estudantes de enfermagem através do
meétodo de aprendizagem baseada em problemas (problem based Learning [PBL])”. Dra. Fatima
Mendes Marques, Escola Superior de Enfermagem de Lisboa; Dra. Gléria Zegarra Casapia, UCM
— Faculdade de Ciéncias de Saude; Dra. Vanda Marques Pinto, Escola Superior de Enfermagem
de Lisboa.

14h50-15h00 — “Hdbitos alimentares dos estudantes da Universidade Catdlica de Mo¢cambique
do Curso de Enfermagem”. (Dra. Brigida Ricardo Chauque Machava, UCM — Faculdade de
Ciéncias de Saude; Dra. Emilia Roda Cumbane, UCM - Faculdade de Ciéncias de Saude; Dra.

Gloria Zegarra Casapia, UCM — Faculdade de Ciéncias de Saude.

15h00-15h10 - “Influéncia dos habitus nos programas de regulagdo sensorial”. (Dra. Vanda

Marques Pinto, Escola Superior de Enfermagem de Lisboa, Prof. Adjunta, PhD, MNSc, RN).
15h10-15h25 — Debate

Moderadora — Dra. Isménia Todo



15h25-16h00 — Comunicagoes livres em simultaneo (Local — CUCA)
PAINEL 7 — Agricultura e Desenvolvimento das Comunidades

15h25-15h35 - “As técnicas aplicadas em agricultura de conservagdo ajudam no
desenvolvimento das comunidades”. (Prof. Doutora Maria Albertina Barbito, UCM-Faculdade de

Economia e Gestdo).

15h35-15h45 - “Relagdo entre o rendimento do grdo do milho (Zea Mays L.), nitrogénio e fésforo
aplicados no solo”. (Eng.2 Sueco Albino Cipriano, UCM-Faculdade de Agricultura; Eng.2 José

Rafael Marques Silv, Universidade de Evora).

15h45-16h00 — Debate

Moderador — Eng.2 José Savanguane

16h00-16h35 — Comunicagodes livres em simultaneo (Local — CUCA)
PAINEL 8 — Desenvolvimento e Ensino Superior

16h00-16h10 — “Estudo do clima docente na percep¢do dos discentes do curso de Educagdo
Fisica da Universidade Catdlica de Mogambique. Um aspecto chave na melhoria da qualidade de
formagdo”. (Prof. Doutor Clemente Afonso Matsinhe, Universidade Pedagdgica; Dr. Pedro

Antonio Pessula, UCM; Dra. Ana Sambo, UCM-Centro de Ensino a Distancia.

16h10-16h20 - “Trajectoria dos graduados da Universidade Catdlica de Mogambique — Extenséo
de Lichinga: uma ferramenta para avaliagdo”. (Prof. Doutor Felipe André Angst, UCM-Extensdo
de Lichinga; Prof. Doutor Ibraimo Mussagy, UCM-Faculdade de Economia e Gestao; Prof. Doutor
Jan Folkert Deinum, University de Groningen; Dr. Shadreck Kwagwanji, UCM-Extensdo de
Lichinga; Dr. Craft Chadambuka, UCM-Reitoria; Dr. Frans Haanstra, UCM-Faculdade de

Educacdo e Comunicagdo).
16h20-16h35 - Debate
Moderador — Prof. Doutor Luis Quepe

14h30-16h10 — Comunicagoes livres em simultaneo (Local — FEG, Sala Dom Jaime)



PAINEL 9 — Direito, Educag¢éo e Desenvolvimento

14h30-14h40 - “llicitude versus ilegalidade-uma abordagem em sede do numero 2 do artigo 58
da Constituicdo da Republica de Mog¢ambique de 2004”. (Dr. Muhamad Inguane, UCM-

Faculdade de Ciéncias Sociais e Politicas).

14h40-14h50 - “Andlise comparativa do perfil dos estudantes dos cursos de licenciatura em
educagdo fisica nas modalidades de ensino a distdncia e presencial em Mogambique”. (Prof.
Doutor Edmundo Ribeiro, CIDAF/NICSAD, FEFD-UP Sede; Dr. Pedro Pessula, CIDAF/NICSAD,
FEFD-UP Sede; Dra. Bridgette Nhantumbo, UCM Beira; Dr. Alberto Malequeta, UCM Beira; Dr.
llidio Mabote, DEFD-UPSF; Dr. Israel Claudio, UPN; Dr. Domingos Mirione, UPN; Dra. Noémia
Luciano, DEFD-UPQ; Dra. Djosefa Nhantumbo, DEFD-UPB; Dr. Agostinho Tsinine, Dr. Francisco
Tchonga, ESCIDE-UEM. Mogambique; Dra. Lurdes Munguambe, ESCIDE-UEM. Mogambique).

14h50-15h00 - “Problematica ambiental da mineracdo artesanal em Mocambique. Um desafio
para o sector de educacao”. (Dr. Olavo Alberto Deniasse, Direccdo Provincial dos Recursos

Minerais e Energia de Nampula).

15h00-15h15 — Debate

Moderador — Dra. Bianca Gerente

15h15-15h25 — Momento Cultural

15h25-15h35 - “A subjectividade em gestdo de recursos humanos como ferramenta
estratégica na determinagdo da competéncia organizacional”. (Dra. Imeldina Rego).

15h35-15h45 — “Sistema de Governo a Luz da Constituicdo da Republica de Mocambique”. (Dr.

Aldo Covane, UCM- Faculdade de Ciéncias Sociais e Politicas).

15h45-15h55 — “Impacto da politica de género na redugdo da pobreza feminina, a partir da
educagdo formal, na cidade de Quelimane num periodo de 2006-2016”. (Dra. Catarina da
Esperanca Maquile de Melo, Dra. Filipa Lowndes Vicente, UCM-Faculdade de Ciéncias Sociais e

Politicas).

15h55-16h10 — Debate

Moderador — Dr. Pe. Elton Laissone

16h35-16h50 — Entrega de Certificados de Participagdo

10



16h50-17h00 — Momento Cultural

17h00-17h10 — Discurso de Encerramento por Sua Exceléncia Reverendissima Arcebispo da

Beira e Magno Chanceler da UCM, Dom Claudio Dalla Zuanna.
17h10-17h15 - Hino Nacional

FIM DO Ill CONGRESSO INTERNACIONAL
Equipa da Organizagao

Prof. Doutor Fernando Canastra,
Prof2. Doutora Fernanda Caetano José,
Prof. Doutor Rafael Chadreque,

Prof. Doutor David Ucama,

Dra. Luisa Natéssia Marufo,

Dr. Décio Dias,

Dra. Sandra Chambisso,

Dr. José Bernardo Rafael,

Dr. Mester Fernando Ndevo Machaze,
Dr. Hordcio Camunga,

Dr. José Martins dos Santos Caetano,
Dra. Angela Segundanhe,

Dra. Julia Izolete Lourenco Lindonde.

Comité Cientifico

Prof2. Doutora Albertina Barbito (Universidade Catdlica de Mogambique)

Prof. Doutor Alfredo Manhica (Universidade Catélica de Mogcambique)

Prof. Doutor Padre Alberto Ferreira (Universidade Catdlica de Mogambique)

Prof2. Doutora Amalia Dickie (Universidade Catdlica de Mogambique)

Prof. Doutor Armindo Tambo (Universidade Catélica de Mogambique)

Prof. Doutor Eduardo Sitoe (Centro de Estudos de Democracia e Desenvolvimento, Maputo)
Prof. Doutor Francisco Proenca Garcia (Universidade Catdlica Portuguesa)

Prof. Doutor Ibraimo Mussagy (Universidade Catdlica de Mocambique)

Prof. Doutor Inacio Valentim (Instituto Politécnico Sol Nascente, Angola)

Prof. Doutor Eduardo Duque (Universidade Catdlica Portuguesa)

Prof. Doutor Luis Quepe (Universidade Catdlica de Mogcambique)

Prof2. Doutora Maria Gabriela Canastra (Escola Portuguesa de Mogcambique)

Prof2. Doutora Natdlia Bolacha (Universidade Catdlica de Mogcambique)

Prof. Doutor Nobre dos Santos (Universidade Zambeze, Beira)

Prof2. Doutora Pricila Bertanha (Claretiano — Instituto Universitario, Brasil)

Prof. Doutor Padre Rafael Sapato (Universidade Catélica de Mogcambique)

Prof. Doutor Rui Cumbane (Universidade Jean Piaget, Beira)

Prof. Doutor Salvador Forquilha (Instituto de Estudos Sociais e Econdmicos, Maputo)
Prof2. Doutora Tanja Kleibl (Universidade Catdlica de Munique, Alemanha)
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DISCURSO DE ABERTURA

DO 11l CONGRESSO INTERNACIONAL

“EDUCAGAO INCLUSIVA E CIDADANIA DEMOCRATICA NO CONTEXTO
MOCAMBICANO”.

Excelentissima Senhora Governadora da Provincia de Sofala, Dra. Maria Helena Taipo;
Excelentissimo Senhor Dr. José Manuel Moisés, em Representagdo do Presidente do Conselho
Municipal da Beira;

Excelentissimo Senhor Dr. Nilton Jorge, em Representacao do Director Provincial da Ciéncia e
Tecnologia, Ensino Superior e Técnico-Profissional;

Excelentissima Senhora Procuradora da Provincia de Sofala;

Excelentissima Senhora Juiza Presidente do Tribunal Judicial da Provincia de Sofala, Dr.2 Ana
Paula Muanheue;

Magnificos Reitores, ou seus Representantes;

Senhores Vice-Reitores da UCM e de outras Instituicdes de ensino superior sediadas na Beira;
Senhores Directores das Unidades Basicas da UCM;

Senhores Professores, Representantes de Academias e Instituicdes de Investigacdo Cientifica
parceiras da UCM;

llustres Convidados e llustres Oradores, Moderadores e outros Académicos, aqui, presentes;
Caros Docentes, Discentes e Investigadores, Corpo Técnico-Administrativo e outros funcionarios
da UCM;

Minhas Senhoras e meus Senhores...

E com enorme satisfa¢gdo que, em nome da UCM e em meu nome pessoal, quero dar as boas-
vindas a todos os que se deslocaram de varios cantos do Pais e dos mais diversos paises para
estarem hoje e amanha aqui a participar no Ill Congresso Internacional intitulado “Educagao

inclusiva e cidadania democratica no contexto Mogambicano”.

Este Congresso é promovido pela UCM em parceria com o Centro de Estudos de Democracia e

Desenvolvimento (CEDE).

O evento procura criar um espaco de debate académico com vista a gerar conhecimento

cientifico que esteja orientado para o desenvolvimento sustentavel do Pais.

Devo dizer-vos algo que ndo seria necessario dizé-lo de novo, porque ja falei disso, noutras

ocasides, mas, mesmo assim, vou repetir.

Nés, as Universidades Mocambicanas, “surgimos e crescemos, nas Ultimas décadas, para

responder a urgéncia de educacao do nosso Pais e dos nossos jovens.
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Até aqui, conseguimos fazer uma parte do caminho. Sabemos que continuamos a enfrentar
varios desafios, tais como formar professores, ter infra-estruturas adequadas ao ensino

superior, equipar laboratérios e garantir a qualidade de ensino.

Apesar destes desafios, penso que, como Universidades, precisamos de iniciar (e se algumas
Universidades ja iniciaram, entdo, assegurar) a outra parte do caminho: o da investigagdo,

divulgagdo e publicagdo cientifica.

De facto, a investigacdo cientifica, no ambito do ensino superior, constitui um dos pilares

centrais, quando falamos de “Universidade”.

N3o estarei a exagerar, se disser que deixa de ter o nome de Universidade, aquela comunidade
académica que ndo cumpre o seu papel e missdo de “Universidade” — ou seja, que investe na

producgao, divulgacdo e publicacao cientificas”.

Simplificando o que acabo de dizer, uma Universidade sé e digna deste nome, se for capaz de
produzir “conhecimento cientifico util, quer para a comunidade cientifica, em particular, quer

para a sociedade, em geral”™.

Sendo que, em principio, o “conhecimento cientifico se produz em rede e numa ldgica de
partilha colectiva”, gostaria de referir que, até aqui, ndo chegdmos a concretizar o nosso sonho
de promover Congressos Interuniversitdrios, envolvendo, particularmente, as instituicdes de
ensino superior locais, da Provincia de Sofala, mas acredito que os proximos Congressos poderdo

vir a assumir essa modalidade.

A UCM, de ha 5 anos a esta parte, tem vindo a investir na producao, divulgacao e publicacao
cientifica através dos seus Centros de Investigacdo. Para impusionar as actividades de
investigacao cientifica, a nossa Universidade tem realizado Jornadas Cientificas, Conferéncias

Internacionais, Seminarios e Congressos Internacionais.

Estes eventos cientificos, promovidos pela Universidade, visam incitar a reflexdao sobre varias

guestdes relacionadas com a vida das pessoas em sociedade.

* FERREIRA, Alberto (2013). Discurso por ocasido do Langamento da Revista Electrénica da
UCM: Revisita Electronica de Investigacao e Desenvolvimento, p. 3.
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Julgamos ser missdo especifica dos académicos reflectir sobre questées que preocupam a
sociedade, buscando solug¢des que ajudem a criar um ambiente social cada vez mais inclusivo,

livre e tolerante, onde a diversidade e a igualdade se tornam valores maximos da coexisténcia.

Por isso, ao longo dos dois (2) dias do Congresso, estaremos, aqui, a partilhar visdes ou
abordagens distintas sobre a educag¢do inclusiva e a cidadania democrdtica, procurando

impulsionar, também, o desenvolvimento de visdes comuns sobre esta tematica.

Quanto a relevancia da temadtica deste Congresso, julgo que ndo é necessario tecer longas

consideragdes.

Temos a convicgdo de que o debate em torno da educagdo inclusiva e da cidadania democrdtica,

no contexto Mogambicano, é um debate que deve ser aprofundado.

A reflexao sobre a educagdo inclusiva leva-nos a pensar, logo a partida, que existe alguma forma,

se ndo mesmo, varias formas de exclusdo no ambito da educacao.

Assim, torna-se imperativo que as Universidades se articulem mais e melhor, com os decisores
politicos, por forma a proporem politicas publicas que promovam uma educacdo inclusiva em

Mogambique.

Por sua vez, a reflexdo sobre a cidadania democrdtica conduz-nos a ideia de que a construcdo
do Estado de Direito democratico, em Mocambique, coloca-nos perante o desafio de
repensarmos a nossa dinamica democratica, tomando consciéncia da responsabilidade que nos
cabe no que respeita a participacdo nos processos de decisdes que podem afectar as nossas

vidas.

Como disse, no acto de abertura da Conferéncia Internacional “Mogambique: Que caminhos
para o futuro”, “a consolidag¢do da democracia, a paz e a estabilidade social ndo se conseguem,
apenas, com a boa vontade dos lideres politicos, mas com a implicagdo proactiva de todos os

cidadéos mogambicanos”?.

Neste sentido, espero que, como académicos, reflictamos sobre a tematica do Congresso,

tomando consciéncia de que estamos a enfrentar desafios que questionam a nossa identidade,

2 FERREIRA, Alberto (2017). Notas de boas vindas na abertura da Conferéncia Internacional
“Mogambique: Que caminhos para o futuro”. Beira: Sofala.
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como um povo e um Estado que suspiram por uma educagdo inclusiva e instituicoes

democrdticas ao servigo dos cidaddos.

Entendemos que hd questoes que, neste Congresso, exigem uma resposta.

Por isso, pretendemos com este Congresso proporcionar um debate académico e civico em

torno dos seguintes objectivos:

e Aprofundar os quadros tedricos e conceptuais que sustentam a educacao inclusiva, nos
diversos niveis de ensino;

e Revisitar as politicas publicas de modo a perceber quais devem ser as estratégias de
implementacdo, no quadro do reconhecimento democratico da diversidade cultural e
religiosa;

e Partilhar experiéncias e projectos no campo da extensdo universitdria e intervencao

comunitaria.

Teremos, hoje e amanh3, a ocasido de partilhar experiéncias, descobertas e projectos de
investigacdo cientifica, que versam sobre a educagdo inclusiva, educag¢do intercultural e
multiculturalidade, direito, educagdo e desenvolvimento, educagdo a distdncia e plataformas
de e-learning, governanga e sociedade civil, governanga e cidadania democrdtica, saude e

educagdo comunitdria, agricultura e desenvolvimento das comunidades e ensino superior.

O Congresso inclui, além de conferéncias a serem proferidas por prestigiados investigadores
nacionais e internacionais, nove (9) painéis com vdrias comunicac¢des multitematicas de

interesse nacional.

Do ponto de vista metodoldgico, para assisténcia aos painéis, hd uma nova abordagem neste

Congresso.

Alguns painéis vao ter lugar, de forma paralela, aqui, no Centro Universitario de Cultura e Arte

(CUCA) e outros na Faculdade de Economia e Gestdo da UCM, de acordo com o programa.

Esta nova abordagem visa permitir maior cobertura tematica, aprofundamento, reducdo do

tempo e assisténcia aos painéis que mais interessam a cada um dos participantes.
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A entrada estdo expostos livros, com tematicas associadas ao lema do Congresso, que poderdo

ser apreciados e adquiridos.

De entre os livros a serem apreciados, |a fora, quero mencionar o mais recente, escrito por 17
autores, com o titulo “Desafios da Educagdo. Leituras actuais” (2017). O livro, que acaba de
chegar da Editora “Década das Palavras”, Porto, sera lancado a 9 de Fevereiro de 2018, em

Nampula, na FEC da UCM.

Quero, agora, agradecer a todas as autoridades civis e religiosas, aos Partidos politicos e lideres
comunitarios, aos Magnificos Reitores e Representantes de Instituicdes Académicas sedeadas
na Beira, aos Directores das Unidades Bdsicas, ao Corpo Técnico-Administrativo e aos Docentes

e Discentes da UCM, pela sua presenca neste Congresso.

Agradeco, de modo particular, a presenca do Professor Doutor Eduardo Sitoe, Director Executivo
do CEDE, por ter aceitado constituir parceria com a UCM para a organizacao e realizacdo deste

Congresso.

Agradeco a todos os que contribuiram para a concretizacdo deste evento cientifico,
particularmente, os Membros da Comissdo organizadora (da UCM e do CEDE), os
Conferencistas, os Moderadores e os que irdo apresentar Comunicac¢des em torno de temas

complexos, sensiveis e relevantes.

Que o Padroeiro da UCM, Santo Agostinho, Bispo e Doutor da Igreja, nos ilumine com a sua

inspiracdo e sabedoria.

Obrigado!

Beira, 21 de Novembro de 2017
O Reitor da Universidade Catdliica de Mogambique

Prof. Doutor Padre Alberto Ferreira
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CONFERENCIA PLENARIA

Transicoes entre o ensino secundario e o ensino superior no contexto
das necessidades educativas especiais

Evelyn Santos
Bolseira de doutoramento com financiamento da FCT e investigadora do CIDTFF,
Universidade de Aveiro)

Resumo: A Educacdo Inclusiva no Ensino Superior representa um desafio de ambito psicoldgico,
social e educativo. Nos ultimos anos a investigacdo nessa vertente da educagdo e neste nivel de
ensino emergiu, mas ainda de forma redutora e carente de estudos sistematizados e
consolidados. A presente comunicacao visa abordar, reflexdes acerca do percurso de Estudantes
com Necessidades Educativas Especiais (NEE) para a transi¢cdo, o ingresso e a permanéncia no
Ensino Superior, a fim de compreender os principais factores, quer sejam, educativos,
socioculturais, organizacionais ou politicos, que se apresentam como fundamentais no processo
de Inclusdo no Ensino Superior. Verificou-se, através da interpretacdo a luz de pressupostos
tedricos, que as principais dimensdes associadas sdo descritas como: i) Politicas Educacionais: a
necessidade do suporte e do resguarde; ii) Informacdo Prévia; iii) Acesso ao Ensino Superior; iv)
Orgdo de apoio na Universidade; v) Acessibilidade: barreiras estruturais e culturais/atitudinais,
vi) Capacitagao de docentes e funciondrios e o vii) Suporte familiar. Apesar da diversidade de
dimensdes analisadas, e sem ordem de maior importancia, todos esses aspectos unem-se nessa
trajetdria inclusiva, sendo perceptivel a necessidade de um trabalho de coesdo entre todos os
suportes elencados. Importa, portanto, reflectir e promover estas dimensdes de apoio a

transicdo e inclusdo de estudantes com NEE no Ensino Superior.

Palavras-chave: inclusdao; necessidades educativas especiais; Ensino Superior; ingresso e

permanéncia
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Inclusao no Ensino Superior

A Educagado Superior possui importante papel no desenvolvimento das sociedades, bem como
na lideranca e nos processos de transformaccdes desta. Entretanto, talvez esse papel nunca
tenha sido tdo reconhecido como atualmente (Llorent & Santos, 2012). Segundo Myriam Van

(s/d, referida por Santos, 2014),

“Ninguém que aposte seriamente na integra¢Go das pessoas com deficiéncia pord
em causa a importéncia das possibilidades de acesso destas ao Ensino Superior. Por
conseguinte, a acessibilidade das pessoas com deficiéncia ao Ensino Superior ndo é
um “luxo” mas um dever da sociedade respeitando a igualdade de direitos para todos
os cidaddos”.

Uma universidade revela-se nos alunos que a procuram e a integram, nos professores e
trabalhadores ndo docentes que a servem, nas relac¢gdes com as comunidades interessadas e no
seu universo académico. Espera-se que uma instituicdo universitdria seja uma comunidade
empenhada na criacdo de saberes, nos seu ensino e difusdo, que a educac¢do e formacdo dos

jovens sejam sempre das suas funcdes mais nobres (Arroteia, 2013).

E é acerca dessas fungdes mais nobres que a Declaracdo Mundial sobre o Ensino Superior (1998),
nos afirma que a Educacdo Superior é um dos pilares fundamentais dos direitos humanos, da
democracia, do desenvolvimento sustentavel e da paz, e que, portanto, deve ser acessivel a
todos no decorrer da vida, tendo em conta que ser acessivel, é verificar que a “universidade é
I6cus do conhecimento, sendo de sua competéncia a produgdo cientifica e a articulacéo com as
distintas dreas do saber, mas, de outro, deve ser também o Iocus da pluralidade, da diversidade

e do respeito as diferencas” (Moreira, Bolsanello & Seger, 2011, p. 140).

Todos os Homens carregam caracteristicas comuns e ao mesmo tempo possuem as proprias
singularidades de desenvolvimento, revelando a sua condicdo humana. Cada pessoa é diferente
pela Interaccdo entre o que é, de onde vem e onde esta, sua situacdo social, ambiente e sua
histéria (Franga, 2010). Contraria a essa afirmacdo, percebe-se cada vez mais uma busca pela
homogeneiza¢do educacional onde regras, practicas e manuais tem a finalidade de abranger a
totalidade, padronizando-a, enquadrando tantas diferencas num termo e practica igual,

ensinando a muitos como se fossem um so.

A homogeneizagao principalmente voltada a educagdo, tem amparado a exclusdo social e

educacional, pois, a ilusdo dos iguais repercute directamente, Distanciando as propostas que
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possam superar o idedrio da uniformidade que tanto reprova, distingue, expulsa e exclui os

alunos.

A universalizagao do ensino e o direito a educag¢ado para todos sao avancos significativos. Apesar
dessa profunda mudanca, a qualificacdo e a atencao as diferengas no ensino tem sido colocada
em risco. Ao reflectir mos sobre a problematica da homogeneiza¢do nos contextos educativos e
na sociedade, cresce de maior forma o desejo pela abordagem da diversidade e do respeito pelas
NEE, o que nos motiva a mais uma vez enfatizarmos a importancia da inclusao e, neste ambito

da educacao inclusiva no Ensino Superior.

O numero de estudantes com necessidades educativas especiais no Ensino Superior tem
aumentado gradualmente nas Ultimas duas décadas devido a implementacdo de medidas
politicas e sociais de acesso e democratizacdo que promovem a inclusdo educativa nesse nivel
de ensino (Faria, 2012), além de suportes e politicas internas de diversas Instituicdes de Ensino

Superior.

A universidade tem se entrelacado com a inclusdo, pois ela nos convida a pensar na e para a
inclusao, pois acredita-se que “os sistemas educativos que apresentam niveis de exceléncia sdo
0s que mais vivenciam e investem na inclusdo, pois esta desassossega a universidade”

(Fernandes & Rodrigues?, 2014).

Confrontamo-nos com uma temadtica emergente que necessita ser discutida adiante da
educacdo basica e secunddria, para que assim, estudantes com Necessidades Educativas
Especiais (NEE) ingressem ao Ensino Superior, tendo a oportunidade de vivenciar e concluir mais
um percurso na trajetéria estudantil. Os autores Castanho e Freitas (2005) ressaltam que os
contextos educacionais onde os alunos com NEE s3o incluidos, sdo responsaveis pela promoc¢do
de cidadania e para tanto propiciar e incentivar a educagao para todos, pois as universidades
configuram-se como um espac¢o de construcdo e trocas de conhecimento, além do convivio

social.

A universidade pode considerar o significado da sua funcao social a fim de que as pessoas com

NEE deixem de ser representadas pelas categorias de ineficiéncia, do desvio, do atipico e do

3 CitagGes enxertadas de seus discursos na Universidade de Lisboa em comemoracdo aos 10 anos do
GTAEDES (Grupo de Trabalho para o Apoio a Estudantes com Deficiéncias no Ensino Superior) no dia
19/06/2014.
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improdutivo e a elas sejam assegurados o direito a igualdade de oportunidade e a educacdo
(Moreira, 2005). Afinal, o principio da Educacgao Inclusiva requer das instituicdes escolares o
reconhecimento e o encaminhamento de practicas que respondam as necessidades
educacionais, por meio de uma educag¢ao que garanta as pessoas com Necessidades Educativas

Especiais o suporte de acordo com as suas especificidades (Garcia, Rodriguero & Mori, 2011).

Ao referirem-se a efetiva inclusdao de estudantes com NEE no Ensino Superior, Ferreira, (2007)
salienta que a atencdo a trajetdria escolar dos estudantes é parte fundamental no processo e
essa se compoe do acesso, ingresso, permanéncia e saida. Tendo em conta o caminho percorrido
por cada um desses alunos e o significado que esses atribuem ao longo do percurso académico,
entende-se que a permanéncia na universidade implica um trabalho constante, da qual acredita-

se que:

“O processo de inclusdo é determinado pela Interacgdo entre as varidveis individuais
e as do envolvimento, ninguém é aceite so pelas suas capacidades individuais nem
contra elas, s pelas caracteristicas do meio, nem contra as caracteristicas do meio.
E, pois, um processo interativo e dindmico, resultante da influéncia de mdultiplos
factores (Rodrigues, 1986, referido por Rodrigues, 2004, p. 1).

O conceito de escola inclusiva segundo Guijarro (1998) é relacionado a modificacdo da estrutura,
do funcionamento e da resposta educativa, de modo que se tenha lugar para todas as diferencas,
guer sejam individuais, sociais e culturais, inclusive aquelas associadas a alguma deficiéncia. E é
pensando nessas caracteristicas que se percebe a necessidade de atender a inclusdo como uma
totalidade na diversidade, para que os quatro pilares propostos pela Organizacao das Nacg¢des
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) para a educacdo, o aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser, possam constituir realidade e practica

pedagogica.

E sabido que as Ultimas décadas foram marcadas por movimentos importantes para a Educacdo
Especial e Inclusiva. Estas tém vindo a ser pauta de debates, reflexdes e investigacdo no ambito
da educacdo basica e tem evocado a uma nova atengao ao Ensino Superior. Segundo Rodrigues
(2004, p. 1), atualmente estamos reflectindo sobre a Integracdo e Inclusdo no Ensino Superior,
como reflexo dos avangos na escolarizagao que se foram verificando nos diferentes graus de

ensino.

Um dos factores de maior preocupacao referente a tematica da inclusdo no Ensino Superior, é a

realidade de uma elevada parte de jovens com Necessidades Educativas Especiais que acabam
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por desistir quando atingem este nivel de escolarizacdo. Esse facto deve-se muitas vezes aos
ambientes académicos pouco estimuladores ou excessivamente exigentes, no que respeita aos
requisitos envolvidos, entre outros factores (Fernandes & Almeida, 2007, referidos por Abreu &
Antunes, 2011). Algumas iniciativas sdo percebidas, mas sdo isoladas e insuficientes no sentido

de proporcionar apoio (Pacheco & Costas, 2005).

Castanho e Freitas, (2005) referem que outro grande desafio na educag¢do superior tem sido o
movimento da educacdo inclusiva, evidenciando a auséncia, mas necessidade de politicas
publicas que a promovam e efetivem, pois como ressalva Moreira (2005), esses aparactos legais

sdo importantes e necessarios, mas nao garantem a efetivacdo de programas inclusivos.

A temadtica da Inclusdo no Ensino Superior representa atualmente um desafio, quer seja social,
educacional ou politico. Nos ultimos anos a investigacdo nesse campo emergiu, mas percebe-se
ainda uma caréncia de estudos e atencao nessa vertente. Um exemplo disso é percebido pelo
nimero pouco substancial de pesquisas, escassa experiéncia documentada e pouca divulgacao
do tema. Encontramos ainda mais ‘achismos’ do que politicas, practicas e investigac¢des

cientificas.

Contudo, pelo que foi verificado a partir da analise bibliogréfica, as principais practicas voltadas
ao Ensino Superior apontam para estratégias multifacetadas e globais, envolvendo todos os
atores deste processo: docentes, estudantes, curriculos, instituicdes e contextos de
aprendizagem (Tavares, 2008). Esses factores e/ou dimensdes potenciadoras, como foram por
nods descritas, sdo: i) Politicas Educacionais: a necessidade do suporte e do resguarde; ii)
Informacdo Prévia; iii) Acesso ao Ensino Superior; iv) Orgdo de apoio na Universidade; v)
Acessibilidade: barreiras estruturais e culturais/atitudinais, vi) Capacitacdo de docentes e

funcionarios e o vii) Suporte familiar.
i) Politicas Educacionais: a necessidade do suporte e do resguarde

A inclusdo de estudantes com NEE tem representado um desafio desde as séries iniciais até ao
Ensino Superior. As universidades tém dedicado sua atencdo cada vez mais a essa problematica
e tem criado individualmente as suas préprias ‘estratégias’ para a inclusdao. Porém a caréncia de
resguarde politico nacional gera preocupacdo e infelizmente reflecte-se na practica (Santos,

2014).
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A auséncia de politicas educacionais voltadas a inclusdo no Ensino Superior tem sido uma das
muitas fragilidades na luta pela inclusdo. Sem amparo legal, as decisdes ficam a cargo dos
regimentos de cada instituicdo, o que por um lado da autonomia a estas, mas por outro, ndo
resguarda os direitos dos universitarios com Necessidades Educativas Especiais como um todo.
Estes alunos ficam a mercé da “boa vontade” e da disponibilidade das Instituicdes de Ensino

Superior.

As politicas educacionais possuem o ‘poder’ de apoiar legalmente os estudantes, determinando
gue as barreiras arquitetonicas e culturais ndo sejam realidade, que qualquer aluno tenha a sua
disposicao suportes, quer sejam fisicos, materiais ou pessoais e que haja incentivo a capacitacao

dos docentes.

As politicas voltadas a educac¢do inclusiva ainda sdo pouco percebidas. Constatamos essa
realidade quando somos deparados com as grandes propostas politicas nacionais e
internacionais, no discurso das politicas de todas as matrizes ideoldgicas, nas ac¢des concretas
dos governantes e de muitas escolas (ou de todas, mesmo que obrigadas), nas producdes

cientificas, académicas e de cunho técnico-profissional (Silva, Cymrot & D’Antino, 2012).

Na realidade portuguesa, no ano 1985, foi criado um numerus clausus de acesso ao Ensino
Superior para candidatos com deficiéncia. No que se refere as leis em Portugal, o ano seguinte,
iniciou com uma reforma no Sistema Educativo (Abreu, 2013). A Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE), Lei n.2 46/86, de 14 de outubro, foi publicada em Portugal e reconhecia a
Educacao Especial, referindo que é da responsabilidade do estado promover a democratiza¢ao
do ensino, garantindo o direito a uma justa e efetiva igualdade de oportunidades no acesso e
sucesso escolares. A mesma lei implicou a alteracdo da terminologia, passando a utilizar-se o

conceito de Necessidades Educativas Especiais (NEE) também em Portugal.

No ambito das politicas especificas para o Ensino Superior, atualmente é observada uma
iniciativa em vigor, chamada de Contingente Especial que estd estritamente vinculado ao
processo de acesso as Instituicdes de Ensino Superior (IES). Segundo Santos (2014), o
contingente Especial para candidatos portadores de deficiéncia, € um contingente que fixa um
numero de vagas (em geral 2% delas) para estudantes portadores de deficiéncia fisica ou
sensorial. Para concorrer com esse contingente, os estudantes precisam utiliza-lo na primeira

fase de entrada, pois ndo é vdlido para a 22 ou 32.
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De acordo com o Decreto-Lei n.2 3/2008, no ambito da educacdo especial os estudantes que

tem direito ao Contingente Especial para o acesso ao Ensino Superior sdo aqueles:

“que apresentam necessidades educativas especiais resultantes de limitac¢des
significativas ao nivel da atividade e da participagdo num ou vdrios dominios de vida,
decorrentes de alteracgbes funcionais e estruturais de cardter permanente,
resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicag¢do, da aprendizagem,
da mobilidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participag¢éo
social, que implicam a mobilizacdo de servigos especializados para promover o seu
potencial de funcionamento biopsicossocial, exigindo a adaptacdo de tecnologias de
apoio”.

Este contingente também garante apoio especializado que visa responder a necessidades

educativas especiais dos alunos com limitacgdes significativas (Santos, 2014).

As practicas de ampliagdo do acesso ao Ensino Superior tornam-se politica de inclusdo se houver
preocupacdo e accdes favordveis que possibilitem a superacdo de barreiras a permanéncia e a
participacdo nas decisGes educacionais e politicas das universidades (Llorente & Santos, 2012).
Por outro lado, a presenca do estudante com deficiéncia representa um avanco no que se refere
a democratiza¢do do ensino, mas ndo garante a efetivacdo de uma politica de inclusdo (Moreira,

Michels & Colossi, 2006), nem de permanéncia.

Acreditamos que universidade ndo é a Unica responsavel pelo ingresso e permanéncia de
estudantes com NEE no Ensino Superior. Com efeito, temos a necessidade de politicas publicas
gue possam dar suporte e resguardar essa realidade e urgéncia por discussdes e reflexdes sobre
inclusdo no Ensino Superior, para que essa realidade ndo tenha seguimento somente de carater

educacional, mas sim legal.

Portanto, entendemos que uma universidade inclusiva sé é possivel no caminhar em busca da
mudanca que vai eliminando barreiras de toda ordem, desconstruindo conceitos, preconceitos
e concepcdes segregadoras e excludentes. E um processo que nunca estd finalizado, mas que,

coletivamente, deve ser constantemente enfrentado (Moreira, Bolsanello & Seger, 2011).

Ao perceber os aspectos fundamentais para o percurso de estudantes com NEE na universidade
€ importante rememorar que “a universidade ndo é uma instituicGo com fim terapéutico, mas
que, no entanto, deve velar pela qualidade de vida e formagéo profissional de seus estudantes
no ingresso, permanéncia e finalizagdo do curso (Ferreira, 2007, p. 48). E imprescindivel dar visdo
as condicBes de acesso e permanéncia, bem como incentivar e garantir a participacdo dos

estudantes nas decisdes da universidade, buscando assim atender as necessidades daqueles que
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ingressam, pois o Ensino Superior é, de certa forma, feito para os estudantes e portanto,

também por eles.
i) Informagdo Prévia

A informacdo é o caminho para romper com mitos que povoam o imaginario popular e que
adentraram a universidade (Silva, Cymrot & D’Antino, 2012), pois é facto que as dificuldades
relacionadas ao desconhecimento da temadtica ndo se restringem a comunidade, mas aos

docentes e discentes a que dela pertencem.

Aos olhos dos estudantes, a falta de conhecimento e de conscientizacdo da populagao
académica com relagdo as Necessidades Educativas Especiais tem sido um dos principais
obstaculos enfrentados relativamente a inclusdo no Ensino Superior. Neste sentido, é essencial
gue os sistemas de ensino busquem a demanda real de atendimento a estudantes com NEE,
mediante a criacdo de sistemas de informacdo que, além do conhecimento, possibilitem a
identificacdo, analise, divulgacdo e intercambio de experiéncias educacionais inclusivas

(Pacheco & Costas, 2005).

Quando nos deparamos com a dimensao da informacdo prévia, podemos esmiucar esse conceito
e coloca-lo em practica de diversas formas, tais como a informacao prévia sobre as NEE, a partir
de acg¢des de formacgado sobre essa tematica, ndao sé para professores, mas para a comunidade
em geral. A informacdo também envolve o conhecimento prévio dos professores sobre as NEE
de seus alunos logo no principio do semestre, para que esses possam preparar-se e adequar as
suas estratégias de ensino as necessidades dos alunos, bem como que os colegas possam ter
conhecimento, caso haja necessidade de algum suporte diferenciado, como o material didatico,
empréstimo do caderno para retirada de informacdo e até mesmo mobilidade de um

estabelecimento a outro.

No caso concreto de Portugal, por ndo haver uma politica especifica de informacdo, como ja
referido, as universidades se adaptam e propde de forma individual as suas préprias estratégias
e constroem seus estatutos. Contudo, atualmente ha uma ferramenta de acesso a informacao
global relativa aos IES registada no site do GTAEDES, o Grupo de Trabalho para o Apoio aos
Estudantes com Deficiéncia no Ensino Superior. Neste site os estudantes podem ter acesso a

todas as informacdes sobre a IES escolhida, se essa fizer parte deste grupo de institui¢cdes
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inclusivas e poderd verificar muitas informacdes, por exemplo, sobre as acessibilidades destas

IES.

E de suma importancia o uso de todos os recursos disponiveis para tornar o acesso a informacdo
possivel, inclusive os profissionais que trabalham em bibliotecas universitdrias precisam ser
formados para participar no processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia. E dever da
universidade ampliar sua producao e difusdao de conhecimentos, informando a comunidade suas

practicas (Silva, Cymrot & D’Antino, 2012).

As practicas inclusivas constituem contributos para que haja esclarecimento sobre as reais
necessidades, principalmente aos docentes que estao em maior contato com os estudantes com
Necessidades Educativas Especiais, inclusive em sala de aula, visando que, além da identificacao,
haja a compreensdo e possam, conforme o autor acima refere, buscar prévia organizagao,
informacdo e acima de tudo, condi¢bes para que esses estudantes sejam incluidos dentro do

espaco de ensino.

Os estudantes, professores, funciondrios e comunidade em geral podem participar dessa troca
de informagdes e capacitacdo a fim de contribuir nesse processo. “Todos os participantes, ou
seja, comunidade académica pode envolver-se. Mas se a universidade pede aos seus
participantes que calem, ela esta se condenando ao siléncio, isto é, a morte, pois seu destino é

falar” (Trindade, 1999, p. 150).

A universidade, alias, é talvez, a Unica instituicdo que apenas pode sobreviver se aceitar criticas,
de dentro dela proépria, de uma ou outra forma e os estudantes com Necessidades Educativas
Especiais fazem parte dessa totalidade e uma das contribuicdes que podem dar a universidade,
é convida-la a reflectir sobre as diferencas dentro desse espaco de ensino, um convite a

informacao e quebra de tabus que muitas vezes ainda é presenciado e precisa ser sanado.

E importante pensar na Universidade atual como um local de formacdo intelectual, politica,
cultural e também social, um contraponto com a universidade tradicional sempre vista como
elitista, distante da sociedade e da comunidade. A universidade é um local que pode assegurar

a todos oportunidades de igualdade, se assim o desejar.

iii) Acesso ao Ensino Superior
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Cada vez mais instituicdes de Ensino Superior tem tomado medidas para a inclusdo de
estudantes com NEE, a comecar pelo ingresso dessas a universidade. Segundo Rodrigues (2004)

o ingresso é um dos campos em que tem se verificado maior evolugdo atualmente.

Esta afirmacdo é percebida pelo nimero de estudantes com NEE que ingressam anualmente nas
universidades portuguesas. Segundo os dados do Direc¢ao Geral do Ensino Superior- DGES, no
ano lectivo de 2017, foram disponibilizadas 51461 vagas nas Universidade Portuguesas, desse
numero, 50.949 foram utilizadas (um percentil histérico para o pais) sendo 150 o nimero de
estudantes que optaram pelo contingente especial, totalizando somente 14% das vagas no

superior para alunos com deficiéncia, ja que haviam 1000 vagas disponiveis.

O contingente especial é a Unica politica especifica de inclusdo no Ensino Superior e esta
directamente relacionada com o ingresso dos estudantes com NEE. Segundo a Direc¢ao Geral

do Ensino Superior, os critérios para concorrer sdo:

e Ser titular de um curso de ensino secundario, ou de habilitacdo legalmente equivalente;

e Realizar ou ter realizado nos ultimos dois anos, os exames nacionais correspondentes as
provas de ingresso exigidas para os diferentes cursos e instituicdes a que vai concorrer;

e Realizar os pré-requisitos se forem exigidos pela instituicdo para o curso a que vai

concorrer.

Em Portugal, existem 3 fases para concorrer as vagas do Ensino Superior, contudo, aos
estudantes colocados na 1.2 fase que concorram a 2.2 fase e nela sejam colocados é
automaticamente anulada a colocacao na 1.2 fase e, consequentemente, a matricula e inscricdo
realizadas. De igual modo, aos estudantes colocados nas 1.2 ou 2.2 fases que concorram a 3.2
fase e nela sejam colocados ¢é automaticamente anulada aquela colocacdo e,

consequentemente, a matricula e inscrigcdo realizadas.

Relativamente as vagas na 12 fase, essas sdo atribuidas anualmente a cada curso e cada
instituicdo sendo essa informacdo divulgada no guia de candidatura. As seguintes fases
contemplam o numero de vagas disponiveis, que ndo foram utilizadas na primeira fase.
Portanto, as universidades portuguesas de forma geral, ndo efectuam a seleccdao dos estudantes.
Todos os estudantes que pretendem candidatar-se concorrem por meio desse concurso nacional

e se acharem que necessitam de um apoio, candidatam-se com o contingente especial.

Segundo as directrizes da UNESCO (1998),

26



“E necessdrio desenvolver uma politica activa de facilitagdo do acesso ao Ensino Superior para os
membros de certos grupos especiais, tais como os povos indigenas, as minorias culturais ou
linguisticas, os grupos sociais desfavorecidos, os povos sob ocupagéio e as pessoas com deficiéncia,
dado que esses grupos, tanto como pessoas colectivas como em termos individuais, podem ser
detentores de experiéncias e talentos de grande valor para o desenvolvimento das sociedades e
nacgdes. A elaboragdo de materiais especiais de apoio e de solugbes educativas especificas pode
ajudar a ultrapassar os obstdculos que tais grupos enfrentam, tanto no que respeita o acesso como a
continuagdo de estudos de nivel superior”.

A palavra acesso pode trazer embutida a ideia de sair de um determinado lugar ou situagao e ir
para lugar ou situacao diferente da anterior. Esse lugar ou situacdo pode referir-se a um espaco
fisico ou uma situacdo que reflecte status social, por exemplo, ter acesso ao Ensino Superior
(Manzini, 2008, referido por Watzlawick, 2011). Em outra perspectiva mais lata e abrangente,
entendemos por acesso, “o conjunto de possibilidades especificas que permitem ao estudante
com Necessidades Educativas frequentar e relacionar-se com a comunidade académica”

(Rodrigues, 2004, p. 2).

Percebe-se que a barreira do acesso ao Ensino Superior, tem vindo a ser ultrapassada aos
poucos, apesar da necessidade de muitos avancos, principalmente no que diz respeito a
informacdo sobre as diferentes formas de candidatura as universidades e as condi¢cGes especiais
para as provas de acesso, medidas como ampliagcdao do tempo para eventuais provas de ingresso,
intérpretes de lingua de sinais, salas adaptadas, vagas de estacionamento nas proximidades,
equipamentos adequados para os universitarios quer sejam eles portadores de deficiéncia fisica,
visual, auditiva ou deficiéncias multiplas, entre outras medidas (Ministério da Educacdo e

Ciéncia, 2013).

E notdrio o nimero de estudantes com NEE que ingressaram no Ensino Superior nos ultimos
anos, mas ainda é um nimero muito reduzido se compararmos com os numeros gerais dos
estudantes que entram na universidade, o que, para Ribeiro e Felizardo (2013) sdo resquicios da

segregacao, da extin¢do e da discriminacao sofridas pelas pessoas com NEE ao longo da histdria.

Inclusdo ndo significa somente inserir a pessoa com limitac¢des ou dificuldades e necessidades
especiais como mais uma na instituicdo educacional (Ferreira, 2007), mas sim, como afirmam
Pacheco e Costas (2005), garantir as condicGes de acesso continuo ao espaco comum da vida em
sociedade, de acolhimento, aceitacdo as diferencas individuais, de esfor¢co colectivo na
equiparacdo de oportunidades de desenvolvimento, com qualidade, em todas as dimensdes da

vida.
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Percebe-se que o paradoxo da inclusdo e da exclusao dos sistemas educacionais universalizaram
0 acesso, mas a exclusdo sucede-se para pessoas e grupos que nao se enquadram nos ‘padrdes
de homogeneizacdo’ estabelecidos por esse sistema educacional (Garcia, Rodriguero & Mori,

2011).
iv) Orgdo de apoio na Universidade

Independente da nomenclatura a que sejam conhecidos, nucleos, estruturas, gabinetes, grupos
de apoio, gabinete pedagdgico, gabinete psicopedagdgico, departamento ou secg¢des, estes sao
importantes érgdos que as IES devem disponibilizar. Sao eles que direcionam os suportes e sdao
responsaveis pela organizacdao em prol da recepc¢do e apoio tanto aos estudantes, quanto aos
professores que recebem estes estudantes. Um dos principais objectivos deste 6rgdo é o
conhecimento prévio das potencialidades e necessidades dos estudantes com Necessidades

Educativas Especiais.

A partir um estudo realizado em 2016 pelo Grupo de Trabalho para o Apoio a Estudantes com
Deficiéncias no Ensino Superior (GTAEDES) e da Direc¢do-Geral do Ensino Superior, com base no
contacto estabelecido com os 291 estabelecimentos de Ensino Superior, os que registraram
respostas foram 238 e destes, apenas 94 instituicdes referiram ter uma pessoa de contacto ou

um servico para acolher os estudantes com NEE.

Contudo, outras universidades, inclusive pertencentes ao GTAEDES, como a Universidade de
Lisboa, Universidade de Aveiro, Universidade de Coimbra, Politécnico de Leiria, Universidade do
Algarve, de entre outras, tem vindo a realizar um trabalho marcante neste dmbito e sdo

exemplos ao nivel nacional.

Estas IES tém se organizado para apoiar os estudantes com NEE tanto no acesso, como na
permanéncia através dos seus orgdos de apoio, apresentando medidas que asseguram um
conjunto de direitos inerentes a educacao inclusiva, bem como a elaboracdo de politicas internas

de apoio a inclusdo e restruturacgdes de barreiras.

Através de diferentes acg¢Oes, quer sejam académicas ou sociais, os drgdos de apoio visam
auxiliar os professores, funcionarios, estudantes e familiares bem como promover parcerias com
a comunidade académica a fim de aprimorar as condi¢cbes de permanéncia na universidade.
Constata-se, portanto a necessidade de 6rgaos que potencializem esse suporte, que facam

interlocucdes com o Ensino Secundario, que possam interligar-se com a associagdo académica e
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da praxe, que insiram Projectos de apoio nas IES, tais como o dos voluntarios, que possam
garantir o acolhimento e a informagao necessdria no ingresso e acesso dos estudantes, bem

como garantir as condicdes de permanéncia durante o percurso estudantil no Ensino Superior.
v) Acessibilidade: barreiras estruturais e culturais/atitudinais

A acessibilidade consiste na eliminagdo de barreiras tanto no espaco fisico como no espacgo
digital e no campo da equiparacdo de oportunidades (Mazzoni, Torres & Andrade, 2011). Afinal,
mais do que os obstaculos fisicos, a discriminacdo da qual estes jovens sdo alvo, é factor
extremamente relevante, e que resulta na falta de aceitacdo e preconceito por parte da

comunidade académica (Abreu, 2013).

7

E notério que as barreiras arquitetonicas precisam ser visualizadas ndo apenas como um
conjunto de rampas e medidas a serem respeitadas, mas como uma filosofia geral de
acolhimento, conforto e autonomia em todas as dependéncias dos edificios (Moreira, Bolsanello

& Seger, 2011).

Contudo, a realidade ainda é presenciada contraria a essa afirmacgao. As barreiras arquitetonicas
em nossas cidades e povoacgdes, continuam e continuarao a ser verdadeiros quebra-cabecas, o
gue sdo, como se sabe, uma expressao fisica das barreiras sociais, culturais e de discriminacao

econdmica (Rodrigues, 2004).

Os preconceitos e significac¢des a respeito do diferente e do deficiente precisam ser repensados
e trabalhados. Projectar uma universidade inclusiva envolve, além de mudangas fisicas e por
vezes administrativas, o enfrentamento, por todos, de barreiras culturais reconhecendo a

existéncia das diferencas e, principalmente, valorizando-as. (Silva, Cymrot & D’Antino, 2012).

Dentre as barreiras, as culturais/atitudinais sdo percebidas com uma maior dificuldade de
enfrentamento, pois demandam mudancas no ambito dos valores individuais e colectivos no
gue se refere a superacdo de preconceitos em relacdo as diferencas (Silva, Cymrot & D’Antino,
2012). Consequentemente as relacgdes humanas podem contrariar qualquer principio de
igualdade e desmontar as convengdes de direitos humanos com um simples gesto de ndo

aceitacdo, de murmdurio, de olhar ou expressao facial (Watzlavick, 2011).

Existem diversos exemplos de politica internas voltadas a acessibilidade no Ensino Superior.

Estes programas, como o da Universidade de Aveiro, tém o intuito de conscientizar e sensibilizar
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a comunidade académica, garantindo aos funciondrios, estudantes e docentes com deficiéncia
a acessibilidade fisica e pedagdgica com o tema da deficiéncia nos espacgos regulares de ensino,
pesquisa e extensdao. Esta universidade, através da iniciativa do gabinete pedagdgico, tem
elaborado diversas estratégias, dentre elas o percurso adaptado para estudantes cegos, na qual

distingue a IES, ao nivel nacional, como uma universidade acessivel e inclusiva.

Ressaltamos, portanto, que organizar-se estruturalmente visando a acessibilidade de todos é
um modo de incluir, mas esse acesso ndo se resume a acessibilidade arquitetdnica, importante.
E sobretudo, remover barreiras atitudinais e mais, como ressalva Sassaki (1997), é também

comunicacional, metodoldgica, instrumental e programatica.

Acreditamos que as universidades, enquanto um todo, necessitam aceitar o desafio, que nao
somente se baseard em boas ideias e intengbes, mas em politicas e practicas pedagdgicas que
de forma organizada e orientada arquem com as necessidades encontradas, respeitando a

diversidade e a acessibilidade.
vi) Capacitag¢do de docentes e funciondrios

A atitude do professor é de suma importancia para a permanéncia e a inclusdo do estudante
com NEE (Santos & Frederico, 2009). O professor que acredita nas potencialidades dos
estudantes, preocupa-se também com sua aprendizagem, seu grau de satisfagdo e suas practicas
(Moreira, 2004). Por outro lado, o professor que se sente pouco competente para garantir a
aprendizagem dos estudantes com NEE, tera tendéncia a desenvolver atitudes negativas, que

traduzem-se numa menor Interacgdo e menor atengdo a estes estudantes.

A forma mais segura de melhorar as atitudes e as expectativas dos professores é desenvolver
seu conhecimento sobre a diversidade dos estudantes (Santos & Frederico, 2009). Tal iniciativa
podera contribuir para a conscientizacdo do seu papel no processo inclusivo, pois sdo eles que
fazem a mediacdo das relac¢es do processo de ensino e de aprendizagem, afinal “combater
exclusées é promover a inclusGo e promover a inclusdo significa ampliar todas as formas de
participagcdo de cidaddos nas diferentes arenas sociais, inclusive a universitdria” (Llorent &

Santos, 2012, p. 9).

Informar e apoiar os professores em suas demandas é responsabilidade de todos, em especial

da universidade, pois o0 medo e a inseguranca sdo sentimentos experiénciados por esta classe
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de profissionais, associados as grandes apreensdes que anunciam perante a educacgao inclusiva

(Monteiro & Manzini, 2008, referido por Abreu, 2013). Segundo Pacheco e Costas (2005, p. 23):

“Sabe-se que muitos s6 adquirem informagdo e formagdo sobre alunos com
necessidades educacionais especiais quando se encontram com eles na sala de aula.
Na verdade, néo tiveram em sua formagdo inicial nenhum ou pouco conhecimento
sobre esses alunos, dai surgem sentimentos de ansiedade e rejeigdo”.

Por outro lado, entende-se que a formagao dos professores, além de torna-los mais confiantes
e preparados, tem um papel importante na inclusdo dos estudantes com deficiéncia. Para
Pereira (2006), a preocupacdo do professor por muito tempo esteve centrada no conteludo e
ndo nas formas de como esse estudante pode aprender, mas essa realidade ndo é a Unica
presente na atualidade, realidade essa que contribui para que esses estudantes com menos

frequéncia abandonem o Ensino Superior.

Assim, as IES necessitam investir na formacdo, informacao e capacitacdo de professores e
demais agentes educacionais, bem como na producdo de conhecimento por meio de pesquisas
e Projectos que validem e disseminem ac¢des educativas bem sucedidas que atendam a esta
nova proposta (Glat & Pletsch, 2004), dessa forma, caminhar-se-a em direcdo a construcdo de
practicas educacionais e pedagdgicas mais inclusivas, reveladoras do potencial académico de

todos os estudantes, tendo ou nao deficiéncia (Silva, Cymrot & D’Antino, 2012).
vii) Suporte familiar

A relagdo entre a escola e as familias de estudantes com NEE e a notdria importancia que esta
tem para o sucesso escolar tem sido cada vez mais estudada, apesar de pouco se verificar sobre
este importante suporte no ambito do Ensino Superior. Toledo e Gonzales (2007) explicitam que
a familia é o ambito mais importante da educacdo, porém, o mais descuidado. Para Gongalves
(2007), a familia € um espaco fisico, relacional e simbdlico socialmente construido, um dos
lugares privilegiados da construcdo social da realidade, a partir da construcdo social de

acontecimentos e de relac¢gdes que aparentemente sdo naturais.

Apesar de frequentes referéncias sobre essa problematica, Magalhaes, Santos e Silveira (2013)
referem que essa preocupacdo ndo representa um continuum na investigacdo e nas practicas
voltadas ao Ensino Superior. O envolvimento familiar é, actualmente, um factor de pouco ou
nenhum investimento nas universidades, reflectido nas escassas referéncias sobre este assunto

encontradas na literatura.
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Por outro lado, Dempsey e Keen (2008), num estudo realizado com criancas em idade escolar,
descrevem que a relagao entre a prestagdo de servigos centrados na familia e a realizacao de
resultados positivos para as criancas e seus pais é complexo e ainda esta para ser totalmente
compreendido. Actualmente vé-se através dos movimentos nacionais de associac¢des de pais

gue a importancia da familia tem sido reconhecida educacional, social e politicamente.

Ribeiro e Felizardo (2013) afirmam que a participa¢do dos pais em acgdes relacionadas com o
meio escolar apresenta resultados positivos, quer académicos ou sociais, inclusive na melhoria
das competéncias parentais. Este resultado nos leva a crer que na educagdo inclusiva, esta
participacdo pode ser de igual modo fundamental. Contudo, com pouco ou nenhum suporte aos
familiares, estes muitas vezes sentem-se inseguros e acabam apresentando dificuldades em

incentivar e apoiar os estudantes nessa importante fase de transicao.

Santos (2014, p. 74) em sua investigacdo sobre os principais suportes para a inclusdo no Ensino
Superior na perspectiva dos estudantes, afirma que o apoio familiar é essencial para o ingresso
e a permanéncia, conforme retrata um dos entrevistados, “sempre tive a familia que me apoiou,
isso também é muito importante, que por vezes hd familias com crian¢cas com NEE, que ndo
valorizam as competéncias que aquela crianca obteve. E por vezes até olham soé para as

incapacidades e ndo para as competéncias...”.

A transicdo para o Ensino Superior, segundo Gracio e Chaleta (2011) abarca inUmeras mudancas
e desafios cognitivos, socioemocionais, adaptativos e de aprendizagem, que podem ser
superados através dos suportes necessarios. A familia é um desses suportes, pois, conforme
Pereira (1996) o afecto da familia promove a resolucdo de necessidades, de equilibrio fisico e

emocional.

Buscar o suporte familiar no contexto universitario deve ser uma prioridade, seja pelas questdes
cognitivas, emocionais, de autonomia ou de mobilidade social (Magalhdes, Santos & Silveira,
2013). Contudo, muitas vezes as mudancas dos estudantes dependem antes da mudanca de
conduta dos pais (Gonzélez & Toledo, 2004), havendo a necessidade de um envolvimento
parental num modelo colaborativo (Ribeiro & Felizardo), uma vez que a transicao bem-sucedida

de estudantes com NEE é relacionada a uma rede de suportes.

Neste sentido, acreditamos ser indispensdvel dar voz aos familiares e aos estudantes com NEE

para identificarmos as suas necessidades, oportunizando novos meios de comunicagdo e
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desenvolvendo estratégias por intermédio de seus pontos fortes, a fim de obter o suporte que
necessitam, pois é perceptivel a importancia e a necessidade de se estabelecer pontes entre
esses sistemas, visando a real inclusdo social e académica de estudantes com NEE e o apoio

psico-socio-educativo aos seus familiares.

Consideragdes Finais

Ao reconhecermos a inclusao como um processo global, entendemos que potencializar o
investimento em politicas educacionais a fim de que estas invistam em espacos inclusivos, no
esporte, lazer, inclusdo no mercado de trabalho, nas escolas, universidades, dentre outras
mudangas que os sectores sociais tém vindo a promover, s3ao essenciais e urgentes, a fim de

desenvolver o potencial, bem como respeitar as necessidades e diferencas de cada individuo.

Apesar do ingresso/acesso ao Ensino Superior ser um dos aspectos mais referenciados na
literatura cientifica, ainda ha muito a ser feito e considerado de forma a dar conhecimento sobre
os suportes que os estudantes com NEE possuem, seus direitos, os apoios oferecidos pelas

institui¢des, entre outros.

Os estudantes com NEE tem a necessidade de alguns recursos diferenciados mediante as suas
necesidades e as especificidades que estas implicam. Por isso, a possibilidade de satisfazer as
necessidades dos estudantes com NEE de forma a potenciar as suas vivéncias de aprendizagem

é imprescindivel.

Reconhece-se ao longo destas reflexdes, a importancia da compreensdo das necessidades
educativas dos estudantes, numa juncao de factores que possam favorecer a transicao, inclusdo
e igualdade social nos estabelecimentos de Ensino Superior. Afirma-se que ha necessidade de
abordar cada vez mais essa tematica para dar a conhecer o panorama nacional e também as

estratégias potenciadoras da inclusdo no Ensino Superior ao nivel mundial.

O compromisso com a pesquisa, ensino e extensdo, alicerces do Ensino Superior, sdo uma
possibilidade de transformar as desigualdades existentes em nossa sociedade e também nas
instituicOes educacionais (Llorente & Santos, 2012). Por mais semelhantes que possam parecer,
cada situacdo requer avaliacdo e intervengdo Unica, bem como cautela para que as acgoes
delineadas, em hipdtese alguma, constituam privilégios, e possam manter a compatibilidade

entre o real aprendizado do estudante e o diploma que a ele serd concedido (Ferreira, 2007).
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A aprendizagem influéncia e é influénciada diante do seu contexto, neste sentido, confirma-se
a pertinéncia de estudos acerca da transi¢do e inclusdo dos alunos com NEE no Ensino Superior,

buscando conhecer os factores inibidores e facilitadores neste percurso.

Conclui-se, portanto, que o intuito das reflexdes apresentadas ndo é propriamente o de apontar
0 que esta bem ou os aspectos que necessitam de mudangas, mas tdo somente dar a conhecer
as condicdes que as IES apresentam para que os estudantes possam apropriar-se do que lhes é

oferecido.

Referéncias Bibliograficas

Abreu, M. & Antunes, A. P. (2011). Alunos com Necessidades Educativas Especiais: Estudo de
caso no Ensino Superior. Libro de Actas do Xl Congresso Internacional Galego-Portugués de
Psicopedagoxia. Coruia: Universidade da Corufia.

Abreu, S. M. V. A. (2013). Alunos com Necessidades Educativas Especiais: Estudo exploratério
sobre a inclusdo no ensino superior. Dissertagdao de mestrado ndo publicada. Universidade da
Madeira: Portugal.

Arroteia, J. C. (2013). A Universidade de Aveiro e os seus contextos (1973-2013). Aveiro:
Universidade de Aveiro.

Castanho, D. M. & Freitas, S. N. (2005). Inclusdo e practica docente no Ensino Superior. Revista
do Centro de educacdo, (27), p. 93-99.

Declaracdo dos Direitos da Crianga Declara¢ao Universal dos Direitos do Homem Declaragao
dos Direitos Gerais e Particulares dos Deficientes Mentais Programa Mundial de A¢ao Relativo
as Pessoas com Deficiéncia Convencao sobre os Direitos da Criangca Declaracao de Salamanca,
UNESCO Declara¢do Mundial sobre o Ensino Superior (1998).

Dempsey, |. & Keen, D. (2008). A Review of Processes and Outcomes in Family-Centered Services
for Children With a Disability. Topics in Early Childhood Special Education, 28 (1).

Faria, C. P. (2012). Inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais no ensino superior:
estudo exploratério sobre a percepg¢ao dos docentes. Dissertacdo de mestrado nao publicada.
Universidade da Madeira: Portugal.

Ferreira, S. L. (2007). Ingresso, Permanéncia e Competéncia: Uma realidade possivel para
universitarios com Necessidades Educacionais Especiais. Revista Brasileira de Educacdo Especial,
13 (1), p. 43-60.

Franca, R. M. (2010). A inclusdo sob o olhar do professor: um estudo de representagdo social.
Disponivel em:
http://www.portalanpedsul.com.br/admin/uploads/2002/Gestao_e_politicas_educaciona
is/Poster/01_11 10 p425.pdf

34



Garcia, D. I. B., Rodriguero, C. R.B. & Mori, N. N. R. (2011) Inclusdo no Ensino Superior: O olhar
do aluno. VII Encontro da associacdo brasileira de pesquisadores em educacdo especial:
Londrina.

Glat, R. & Pletsch, M. D. (2004). O papel da Universidade frente as politicas publicas para a
educacgdo Inclusiva. Revista Benjamim Constant, 10 (29).

Gongalves, M. M. B. (2007). Educagdo, Trabalho e Familia: trajectérias de diplomados
universitdrios. Tese de Doutoramento nao publicada. Universidade de Aveiro: Aveiro, Portugal.

Grdcio, L. & Chaleta, E. (2011). Facilitacdo da adaptacdo ao Ensino Superior: um programa de
tutoria por pares. VI Congreso Internacional de Psicologia y Educacion y Il Congreso Nacional de
Psicologia de la Educacion, Universidad de Valladolid, 20, 30,31 de Margo e 1 de Abril de 2011,
p. 6741-6750

Guijarro, R. B. (1998). Aprendendo em la diversidad: implicaciones educativas. Ill Congresso
Ibero-americano de Educagao Especial. Foz do Iguagu.

Llorent, V. J. & Santos, M. P. (2012). Legislacao educacional e inclusdo na Universidade Federal
do Rio de Janeiro (Brasil) e na Universidade de Cérdoba (Espanha). Revista Galego-Portuguesa
de Psicoloxia e Educaciodn, 20 (1), p. 7-24.

Magalhaes, C. R., Santos, A. C. F. & Silveira, L. M. O. B. (2013). Relac¢bes familia-escola no
contexto universitario: aproximacg¢Oes, indagac¢des e construcdes. Atas do do XlIl Congresso
Internacional Galego-Portugués de Psicopedagogia. Braga: Universidade do Minho.

Mazzoni, A. A., Torres, E. F. & Andrade, J. M. B. (2001). Admissdo e permanéncia de estudantes
com necessidades educativas especiais no ensino superior. Acta Scientiarum, 23 (1), 121-126.

Ministério da Educacdo e Ciéncia (2013). Juri Nacional de Exames: Certificar com Equidade.
Condicdes Epeciais de realizagdo de provas de exame aos alunos com Necessidades Educativas
Especiais. Disponivel em: http://www.cic.pt/informacoes/CNEE2013_BASICO.pdf

Moreira, H. F., Michels, L. R. & Colossi, N. (2006). Inclusdo Educacional para pessoas portadoras
de deficiéncia: Um compromisso com o ensino superior. Revista Escritos sobre educacao, 5 (1),
p. 19-25.

Moreira, L. C. (2004). Universidade e alunos com necessidades educativas especiais: das ac¢des
institucionais as practicas pedagdgicas. Tese de Doutoramento ndo publicada. Universidade
Estadual de Sdo Paulo: Sdo Paulo, Brasil.

Moreira, L. C. (2005). In (ex) clusdo na Universidade: o aluno com necessidades educacionais
especiais em questdo. Revista do Centro de Educacdo, 25.

Moreira, L. C., Bolsanello. M. A. & Seger, R. G. (2011). Ingresso e permanéncia na Universidade:
alunos com deficiéncias em foco. Educar em revista, (41), p. 125-143.

Pacheco, R. V. & Costas, F. A. T. (2006). O processo de inclusdo de académicos com necessidades
educacionais especiais na Universidade Federal de Santa Maria. Revista do Centro de Educacdo,
(27).

35



Pereira, M. M. (2006). A inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais no Ensino
Superior. Unirevista, 1 (2).

Ribeiro, E. J. & Felizardo, S. A. (2013). Contextos inclusivos e envolvimento parental. Atas do do
XIl Congresso Internacional Galego-Portugués de Psicopedagogia. Braga: Universidade do
Minho.

Rodrigues, D. (2004). A Inclusdo na Universidade: limites e possibilidades da construgdo de uma
universidade Inclusiva. Revista do Centro de Educagao. (23).

Rodrigues, F. & Stoer, S. R. (2005). Perceptions of health and well-being in transition societies:
Some results of a qualitative study carried out in the Ukraine. European Journal of Social Work,
8 (2), p. 181-200.

Santos, E. M. F. S. (2014). Ingresso e permanéncia de estudantes com NEE no ensino superior:
um estudo qualitativo. Tese de mestrado ndo publicada. Universidade de Aveiro: Aveiro,
Portugal.

Santos, S. D. G. & Frederico, N. L. (2009). Reflex6es de Universitarios com deficiéncia sobre a
practica e a formagdo docente no Ensino Superior em Maceidé. V congresso Brasileiro
Multidisciplinar de Educagao Especial. Londrina.

Sassaki, R. K. (1997). Inclusdo: Construindo uma sociedade para todos. Rio de Janeiro: WVA.

Silva, A. M., Cymrot, R. & D’Antino, M. E. F. (2012). Demandas de docentes do ensino superior
para a formacao de alunos com deficiéncia. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, 93 (235),
p. 667-697.

Silva, A. M., Cymrot, R. & D’Antino, M. E. F. (2012). Demandas de docentes do ensino superior
para a formacao de alunos com deficiéncia. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, 93 (235),
p. 667-697.

Tavares, J. et al. (2008). Docéncia e Aprendizagem no Ensino Superior. In: Investigar em
Educacdo. Revista da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacdo. (3), p. 15-55.

Toledo, M. E. & Gonzales, E. (2007). Intervengcdo no contexto familiar dos sujeitos que
apresentam Necessidades Educacionais Especiais in Necessidades Educacionais Especificas:
intervencao psicoeducacional. Porto Alegre, Brasil: Artmed.

Trindade, A. L. (1999). Multiculturalismo: mil e uma face da escola. Rio de janeiro: DP&A.

Watzlawick, J. A. A. (2011). As (im) possibilidades da inclusdo na educacdo superior. Tese de
Doutoramento ndo publicada. Universidade Federal de Santa Maria: Santa Maria, Brasil.

36



COMUNICACOES LIVRES EM SIMULTANEO (Local — CUCA)

Crescer na diferenga — tornar visivel o invisivel, Lichinga

Grow in difference — become visible the invisible
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Resumo

Crescer na Diferenca é um Projecto da CERCIOEIRAS (Oeiras, Portugal) em parceria com a
Universidade Catélica de Mogambique — Extensao de Lichinga. Segundo dados da Saude de
Lichinga (2016), 13% da populagao de Lichinga tem deficiéncia. O reconhecimento da deficiéncia
€ um assunto delicado e mal visto no seio da sociedade mogambicana, com forte impacto na
vida de pessoas com deficiéncia e das suas familias. As familias negligenciam as criancas* com
deficiéncia, que na sua maioria vivem sem qualquer apoio e ndo frequentam qualquer estrutura
educativa. A invisibilidade das criangas com deficiéncia “abandonados” nos “quintais das casas”,
faz com que o conhecimento do seu numero, das suas patologias e do apoio e acompanhamento
gue essas criancas e suas familias necessitam, seja minimo. Face ao diagndstico do contexto o
presente Projecto tem como objectivos rastrear, avaliar e apoiar os casos de criangas e jovens
com deficiéncia na Cidade e Bairros de Lichinga. Para a obtencdo dos resultados foram utilizados
os métodos da observacdo direta, nomeadamente, visitas domicilidrias, instrumento de
sinalizacdo dos casos e a Schedule of Growing Skills>. Das 165 pessoas ja rastreadas, 69 sdo do
sexo feminino e 96 do sexo masculino, 129 tem menos de 18 anos e destas, somente 15
frequentam uma estrutura educativa, dos quais 11 apresentam deficiéncia fisica, 2 surdez e
somente 1, paralisia cerebral e 1 deficiéncia intelectual. As restantes, dos dados disponiveis,
encontram-se em casa.

Palavras-chave: Deficiéncia, inclusdo, apoio, preconceito

4 De acordo com a Organizacdo Mundial de Satide, consideram-se criancas todos aqueles entre os 0 e os 18 anos.
5 Escala de Avaliagdo de Competéncias no Desenvolvimento Infantil
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Pressupostos do Projecto Crescer na Diferenga

O Projecto Crescer na Diferenca, tornar Visivel o Invisivel, nasce da vontade da Dire¢do da
CERCIOEIRAS de colocar o seu Know-How ao servico da comunidade e, de certo modo, assumir
um papel ativo no mundo que nos rodeia.

Em 2013, surge a oportunidade de integrar uma Missdo Educativa a Mocambique e desse modo
fazer uma primeira abordagem da forma como as pessoas com deficiéncia eram conhecidas,
apoiadas e reconhecidas pela sociedade Mocambicana.

Damo-nos conta que a situacdo ainda era preocupante com grande parte da populagdo com
deficiéncia nao ser conhecida e muito menos ver reconhecidos os seus direitos enquanto
cidaddos. Quanto mais nos afastdvamos das grandes cidades, maior era o desconhecimento e,
gue no fundo vinham confirmar todos os dados referidos nos Relatdrios do Desenvolvimento
Humano, produzidos pelo Programa das Nacg¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), no
relatério Mundial sobre a Deficiéncia, de 2011 da Organizacdo Mundial de Saude e, ainda do
relatério sobre a Situagdao Mundial da Infancia 2013, Crian¢as com Deficiéncia, da UNICEF.

Em 2014, decidimos procurar um parceiro que nos pudesse enquadrar e dar suporte no terreno
e, é nesse sentido que surge a hipétese de contactar o Director da Universidade Catélica de
Mogambique (UCM) - Extensao de Lichinga que de imediato acolheu este Projecto.

A primeira actividade do Projecto Crescer na Diferenca foi uma visita de trabalho que ocorreu
entre os dias 9 e 16 de Abril de 2014 a Lichinga como os seguintes objectivos:
a) Reforgar os lagos e conhecimento com os parceiros Locais;
b) Conhecer e articular com os servicos que prestam apoio na area da deficiéncia;
c) Realizar um primeiro levantamento sobre as condi¢des de vida das criancas e jovens com
deficiéncia.

Resultados esperados do Projecto:

Actividade 1. Criacdo de instrumentos para detecdo e avaliacdo de criancas e jovens com
deficiéncia (Resultado 1)

Actividade 2. Criagdo de uma base de dados informativa e estatistica com identificagao de todos
os casos de criancgas e jovens com deficiéncia, bem como de criangas com nascimentos previstos,
no municipio de Lichinga, com categorizacdo por tipo de deficiéncia (Resultado 2).

Actividade 3. Orientacdo dos familiares das criancas e jovens sinalizados para inscricao dos
mesmos no Sistema Nacional de Registos de Nascimento bem como na escola, quando aplicavel
(Resultados 3 e 4).

Actividade 4. Formacao de profissionais de saude e educagdo para a identificagao e avaliagao de
situaccdes de deficiéncia e respetivo acompanhamento (Resultados 5)

Actividade 5. Capacitacdo de familias (especialmente mulheres dadas as especifidades locais de
cultura familiar e social) para o apoio aos filhos(as) com deficiéncia e a sua organizacdo coletiva
para resposta aos problemas comuns (Resultados 6 e 7)

Actividade 6. Criagdo de uma Rede de Apoio para acompanhamento e avaliagao futuros das
criangas e jovens com deficiéncia (Resultado 8)
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Foram realizadas reuniGes com servicos publicos e organizac¢des no Municipio de Lichinga das
quais referimos:

¢ Universidade Catélica de Mogcambique — Extensdo de Lichinga;

* FAMOD — Férum das Associac¢des Mogambicanas das Pessoas com Deficiéncia;

e Comissdo diocesana de saude da diocese de Lichinga;

e Director Provincial da Saude de Lichinga;

* Director do Hospital Provincial de Lichinga;

e Director de Saude da Cidade de Lichinga;

» Representante do Ministério da Educacdo e da Direcao Regional da Mulher e da Ac¢do Social.

Destas reunides, foi possivel entender que a deficiéncia ainda é percebida como resultado de
uma conduta imprdépria dos familiares, na vida familiar ou comunitaria. Mas, foi igualmente
possivel perceber que o ponto de partida ndo estava a zero.

Aspectos positivos identificados:

1. O Hospital Provincial de Lichinga conta com um terapeuta Ocupacional coadjuvado por
2 técnicos de saude que ddo apoio a cerca de 40 criangas com idades entre 1 més e os 4
anos;

2. Olnstituto Nacional de Acao Social (INAS) ja apoia monetariamente algumas familias com
criangcas com deficiéncia;

3. Muitas criangas ja se encontram inscritas no Registo Nacional de Nascimentos mas,
guando falamos das criangas com deficiéncia este nUmero diminui drasticamente (das
40 criangas apoiadas pelo hospital sé cerca de 50% estavam registadas).

4. A FAMOD tem uma pequena oficina onde duas pessoas com deficiéncia trabalham,
fazendo cadeiras de rodas e triciclos adaptados.

5. A UCM - Lichinga ofereceu uma bolsa de estudos (100%) para uma cadeirante.

Aspectos negativos identificados:

O espaco que o hospital tem disponivel para o apoio as criancgas é diminuto;

As criangas e jovens com deficiéncia NAO vdo a ESCOLA;

N3o se conhece o niumero certo de pessoas com deficiéncia;

Mais de 30% dos partos ndo tém qualquer assisténcia médica;

Numero elevado de Gravidezes na adolescéncia;

As criancas com deficiéncia intelectual e multideficiéncia, a partir dos 4 anos, sdo

“abandonadas” a sua sorte nos quintais da casa;

7. A mobilidade da populacdo e falta de recenseamento faz com que seja dificil acompanhar
o desenvolvimento das criancas;

8. Falta de Recursos Humanos qualificados para identificar e apoiar as criancas com
deficiéncia;

9. Falta de sensibilizagdo/formagdo da comunidade para estas pessoas.

AN A

Para além das reunides ja referidas, foram realizadas as seguintes actividades:
1. Acgao de sensibilizagao para os alunos da UCM sobre o tema da “Deficiéncia”;
2. Reunido com os diferentes intervenientes para se dar inicio & criacdo de uma Rede de
Apoio as Criangas e Jovens com deficiéncia;
3. Realizagdo da Ficha de identificagdo das Criangas/Jovens com Deficiéncia;
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4. Realizacdo da base de dados das criancas/jovens anteriormente identificadas;

5. Sinalizacdo de um espaco da Universidade Catélica de Mocambique — extensdo de
Lichinga, Lar Estrela a ser cedido gratuitamente ao Hospital Provincial de Lichinga para
apoio as criancas com deficiéncia.

Enquanto que a CERCIOEIRAS monitorizava o Projecto (2015), a FAMOD, a Universidade Catélica
de Mogcambique — Extensdo de Lichinga e o Hospital Provincial de Lichinga estavao a realizar o
levantamento das criancas com deficiéncia e a alimentar a base de dados realizada, aquando
das visitas.

De acordo com o conhecimento que obtivemos nas visitas de trabalho, o objetivo da
CERCIOEIRAS em parceria com a UCM serd melhorar e reforcar os aspectos identificados como
positivos e dar resposta aos aspectos identificados negativos, através da atuagdo nas seguintes
areas:

1 - Saude

Realizacdo das parcerias com as Unidades de Saude Locais e organizac¢bes que trabalhem na
area da saude materna- infantil e da 12 infdncia, vamos continuar a rastrear, avaliar e
caracterizar todas as criangas no momento do nascimento em que, desde logo, possam
apresentar vulnerabilidades acrescidas (prematuridade, deficiéncia, situac¢Ges socio
econdmicas, ainda, mais desfavorecidas).

2 — Educagao

O Director da UNICEF, Anthony Lake, em 2013, real¢a que “para que as criangas com deficiéncia
contem, é preciso que sejam tidas em conta — a nascenca, na escola e na vida em geral” e neste
sentido a area da educacdo é a area chave de todo o desenvolvimento.

Os objectivos do Desenvolvimento Sustentavel, a Declara¢do de Salamanca, A Convencao sobre
os Direitos da Crianca e a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, apontam no
sentido que, uma sociedade sé se tornara mais inclusiva se, desde logo, a escola for universal e
para todos.

Sabendo que, as criancas com Necessidades Educativas Especiais, ainda ndo tém acesso a escola
pretende-se mudar as atitudes dos agentes das comunidades para que, de facto, a escola
inclusiva e para todos seja uma realidade.

3 - Resposta Social
Ao longo da nossa permanéncia e na medida em que a area da deficiéncia comece a ser alvo de
intervencao, acreditamos que os jovens e adultos com deficiéncia possam comecar a ganhar
visibilidade. Também, estas pessoas serdo alvo de intervencdo através de diferentes ac¢Ges das
guais destacamos:
e Garantir que todas as criancgas e jovens se encontram registados no Registo Nacional de
Nascimentos;
e Garantir que as familias das criancas e jovens com deficiéncia recebem o Subsidio
Mensal;
e Garantir a articulacdo entre os servicos de saude, educacdo e acdo social.

Avaliagao e Apoio as criangas

Face a avaliacdo realizada em 2015 e 2016, o Projecto Crescer na Diferenca focou-se na
formacgao e na avaliagdo e apoio as criancas atendidas no servico de Fisioterapia do Hospital
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Provincial de Lichinga (HPL) e a na sala anexa do Lar Estrela cedido pela UCM ao Hospital
Provincial que iniciou o seu funcionamento em Setembro de 2015, com o Centro de Reabilitacdo
Psicoldgica Infanto-Juvenil (CERCPL)).

Nesse espaco, eram atendidas 8 criancas e 1 adulto, por um Terapeuta Ocupacional do HPL,
funcionando nas 22, 42 e 62 feiras, das 07h30 as 12h00.

Uma questdo colocada de imediato o porqué de serem atendidas t3o poucas criancas neste
espaco quando ele foi cedido exatamente pela falta de espaco da sala de fisioterapia do HPL?

Face a esta questdo constatamos que o Lar Estrela é mais longe que o HPL e as mdes vém a pé
com os filhos. Dado que Lichinga ndo tem transportes publicos, as maes andam mais de 1hora
com as criangas as costas, também ndo foi garantido aos profissionais a deslocacdo entre o
Hospital e o Lar Estrela e, as maes passam o periodo da manha entre as deslocac¢des e o apoio
terapéutico sem comer.

Para ultrapassar estes constrangimentos o Projecto comprou uma bicicleta ao Terapeuta e
passou a pagar o lanche as criangas e as maes sempre que comparecessem as sessoes.

Durante nossa visita de trabalho em 2015 e 2016 estivemos as manhas entre o HPL e o Lar Estrela
onde avaliamos as criangas orientamos as maes sobre os melhores posicionamentos, a
estimulagdo da crianga, os cuidados com a alimenta¢do, ao mesmo tempo que faziamos, na
practica, a formacdo aos profissionais que trabalham com elas (chefe da fisioterapia, a técnica
de saude e o Terapeuta Ocupacional).

A formacado practica consistiu sobre a confec¢do de produtos de apoio para as criangas, com
custos reduzidos (cartdo, cola, jornal e capulana). Por exemplo, foi confecionado um Plano
Inclinado e uma tala de abdugao do polegar para a Constancga Cassimo (“Maezinha”), com 2 anos
e 1 més, Paralisia Cerebral com uma paraplegia, para a crianga ter em casa. Foram ainda
realizadas 8 talas de abducdo do polegar para outras criancas e para o Sr. Jodo, com uma
hemiparesia, sequela de AVC. Realizamos a adaptacdo para a cadeira de rodas de adulto para
outra criancga, o Rassul, com 4 anos e Paralisia Cerebral quadriplegia espatica.

Comecaram a ser preenchidas as fichas de referenciacdo das criancas e colocadas na base de
dados, realizada em 2015, e que continuava sem ser preenchida (em anexo).

Foram ainda registadas e pagas pelo Projecto o registo de nascimento de 3 criancas, Maezinha
Cassimo, Isac e Faiza.

Para a avaliacdo das criancas foi realizada formacao in job e doada a Bateria de Avaliagdo da
Growing Skills para além, de livros técnicos.

Em 2017, houve retrocesso importante, face a 2016, foi a indisponibilidade da sala do Lar Estrela
para atendimento as criancas com deficiéncia, deste modo, neste momento, so existe o servico
de fisioterapia no Hospital Provincial de Lichinga, para atendimento as criangas com deficiéncia,
as 32s e 52 feira, no periodo da manha. Continuam sem saber ao certo quantas criancas sdo
atendidas.

Das visitas domiciliarias, relato da experiéncia:
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1. Alex Carlos (DN 02/02/2010), B4 Namancula. Fizemos no dia 30/03/2017 uma
primeira visita domicilidria. O Alex vive com a avd que trabalha no Hospital. Fica
sozinho, deitado no chdo, sobre uma esteira enquanto a avé trabalha. Uma prima,
guando ndo estd na escola vai cuidando dele. Nunca o tinham sentado nem saia de
casa. Improvisamos um alguidar e sentdmo-lo no quintal da casa. Constatdmos que
come sozinho e faz mastigacdo, é curioso aos estimulos externos, parece ter um
razodvel grau de compreensdo, mostrou estar contente por estar sentado e fora de
casa, olhando tudo ao seu redor. Na segunda visita, fomos levar o colchdo que
compramos e o estrado que mandamos fazer para se deitar mais confortavelmente.
Improvisdamos uma cadeira com um alguidar, forrado a esponja para que a avé o
possa trazer para fora de casa e senta-lo. Foi solicitado ao Terapeuta Basilio que com
regularidade fizesse visitas domiciliarias.

2. Rassul Eugénio (DN 24/09/2009), B5 Ceramica. Em Marco de 2017, realizamos visita
ao Rassul para ver como estava e também as necessidades da familia e a adaptacao
qgue tinha sido feita na cadeira de rodas. O Rassul estava adoentado. A cadeira
adaptada foi bastante utilizada e necessitou de arranjo, que fizemos. Na segunda
visita, fomos entregar a cadeira arranjada e ainda uma cesta basica.

3. Constanga Cassimo (“Maezinha”) (DN 02/03/2014), Sanjala. Voltamos a visitar a
Maezinha. Percebemos que tem ido menos a fisioterapia desde que esta saiu do Lar
Estrela, por o Hospital ser mais longe e porque mae comecgou a trabalhar. Estava no
guintal com as tias e os irmaos. Notam-se muitos progressos no desenvolvimento da
crianca. Ja gatinha e pGe-se em pé dando alguns passos, se segura pelas 2 mdos. Um
dos Projectos para a Maezinha seria a frequéncia da escolinha. Foi pedido a
Enfermeira Missionaria Heide Zwirner que agilizasse o processo. A Maezinha iniciou
a frequéncia da escolinha D. Luis Gonzaga em Junho de 2017. As mensalidades sao
suportadas pelo Projecto.

Formacao

Foram realizadas 10h de formacdo, abrangendo 20 pessoas, no HPL versando os seguintes
temas: Fases do Desenvolvimento Infantil; Deficiéncia Intelectual, conceito, causas e
especificidades da T21, Paralisia Cerebral, Multideficiéncia e Autismo; A Reabilitacdo Baseada
na Comunidade; Construcdo de Produtos de Apoio com materiais de baixo custo e uma formacao
sobre a avaliacdo através da Escala “The Schedule of Growing Skills I1”.

Foram realizadas 8 horas de palestra de sensibilizacdo na UCM para colaboradores e alunos,
num total de 96 pessoas abrangidas, sobre os seguintes temas: A Deficiéncia e a Convencdo dos
direitos das pessoas com Deficiéncia; Necessidades educativas Especiais, a escola e o professor
numa escola que se pretende inclusiva, o Plano Educativo Individual; Deficiéncia Intelectual,
causas, conceitos e intervencdo em patologias especificas e na metodologia da Reabilitacdo
Baseada na Comunidade.

Apresentacdo e Analise dos Resultados

Os resultados ora apresentados sdo resultantes da analise da base de dados construida em 2015
e reportam a data de 30 de setembro de 2017.
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Quadro 1- Evolucdo da Base de Dados

Evolugao da Base de Dados

200

165
150
100 77
41
50
, 1

2015 2016 2017 (30/9/17)

Fonte: Os autores

A Base de dados tem vindo a evoluir hd medida em que existe um maior conhecimento do
Projecto Crescer na Diferenca e que mais pessoas se encontram envolvidas no rastreamento de
pessoas com deficiéncia. Do final de 2015, a 30 de setembro de 2017, existiu um aumento de
400% do numero de pessoas com deficiéncia sinalizadas.

Quadro 2- Sexo

SEXO

= Feminino = Masculino

Fonte: Os autores

No quadro 2 poderemos verificar que quanto ao sexo 42% sao do sexo feminino e 58% do sexo
masculino. Em estudos efetuados ao longo do tempo e em diversos Paises, com pessoas com
Paralisia Cerebral constata-se que afeta ambos os sexos, apesar de ter uma prevaléncia maior
sexo masculino. Em 2012, a revista Research in Developmental Disabilities, publicou um artigo
Gender and geographic differences in the prevalence of intellectual disability in children: Analysis
of data from the national disability registry of Taiwan, conclui que a taxa de prevaléncia das
criancas com Deficiéncia Intelectual também é maior no sexo masculino que no sexo feminino.
De acordo com a Organizagdo Mundial de Saude (OMS), disturbios no desenvolvimento
neuroldgico - como eficiéncia intelectual, disturbio especifico da linguagem, transtorno de
déficit de atencao, hiperatividade, epilepsia e autismo - afetam uma em cada seis criangas em
paises industrializados. Os estudos mostram que ha entre 30% a 50% mais de meninos que
sofrem destas doencas do que de meninas.

Quadro 3 —Idade
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IDADE

25
22
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0-12 13-23 2 anos 3 anos 4 anos 5anos  6- 10-14 15-18 19-25 >26 sem
meses meses anos anos anos anos anos dados

Fonte: Os autores

De acordo com o quadro 4, das 165 pessoas sinalizadas 129 tém menos de 18 anos. O maior
grupo sinalizado tem até 4 anos, com 61 criangas. Nao podemos deixar de realcar e isto mostra
bem um dos constrangimentos que encontramos, que sdo as 22 pessoas sem dados. Quem
acompanha as criangas ndo sabe a idade delas e os adultos também ndo sabem a sua idade, “
perderam-se nos anos”. Um dado a explorar é a diminui¢do do numero de pessoas sinalizadas
com mais de 15 anos. Onde estdo? Ndo existem falecidos? Estdo escondidos? Na nossa Base de
Dados apenas uma crianga sinalizada na Base de Dados, faleceu depois de sinalizada.

Quadro 4- Idade e Sexo

Idade e Sexo
25 21 22 22
20 17 17 18 1
12
if) 9 g9l o9g 71 138 10
ot o ol e Ol el s
ok AT .Il . |- a1
0-12 13-23 2 anos 3 anos 4anos 5anos 6-9 10-14 15-18 19-25 >26 sem
meses meses anos anos anos anos anos dados

HBF mM M total
Fonte: Os autores

Realgamos no quadro 4 que, somente, nas criangas com 3 anos de idade existe maior nimero
de meninas do que de rapazes.
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Quadro 5 — Registos de Nascimento

Registos de Nascimentos
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Fonte: os autores

Quanto aos Registos de Nascimento mais de 50%, da Base de Dados, ndo tem ou nado sabe se
tem registos de nascimento.

Quadro 6 — Tipo de Deficiéncia

Tipo de Deficiéncia

Sem Dados 12

Tetraplegia == 3

Paralisia Cerebral 51

o 65
Deficiéncia Visual

Deficiéncia Fisica e Visual

Deficiéncia Auditiva — 9
ADPM -—1 3

0 10 20 30 40 50 60 70

Fonte: Os autores

Das 165 pessoas sinalizadas, 116 ou tém uma deficiéncia fisica, 65 pessoas ou paralisia cerebral,
51 pessoas. Existem 12 pessoas que ainda ndo conseguimos conhecer o tipo de deficiéncia.
Poderemos especular que a iliteracia das pessoas que preenchem a base de dados nao lhes
permite acrescentar este dado na ficha de Sinalizacdo.

De acordo com o World report on disability (2011), da World Health, a deficiéncia, uma complexa
experiéncia multidimensional, impde inUmeros desafios de mensuragdo. As abordagens para
medir a deficiéncia variam entre os diferentes paises e influénciam os resultados. As medidas
operacionais de deficiéncia variam de acordo com o objetivo e a aplicacdo dos dados, a concegao
de deficiéncia, os aspectos da deficiéncia que se examina — deficiéncias, limitac¢des para realizar
certas actividades, restricdes para participar de actividades, problemas de saude relacionados,
factores ambientais — as defini¢Oes, os tipos de questdes levantadas, as fontes de informacao,
entre outros.
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A Deficiéncia Fisica é uma disfuncdo fisica ou motora, a qual poderd ser de caracter congénito
ou adquirido. Desta forma, a disfuncdo ird afetar o individuo, no que diz respeito a mobilidade,
a coordenacdo motora ou a fala. Este tipo de deficiéncia pode decorrer de lesGes neuroldgicas,
neuromusculares, ortopédicas e ainda de mal formacao.

Sdo varios os motivos que podemos encontrar na base da deficiéncia fisica, destacando-se as
seguintes: Acidentes de transito; Acidentes de trabalho; Erros médicos; Problemas durante o
parto; Violéncia; Desnutri¢do.

Tipos de deficiéncia fisica ou motora

e Monoplegia - paralisia em um membro do corpo;
e Hemiplegia - paralisia na metade do corpo;

e Paraplegia - paralisia da cintura para baixo;

e Tetraplegia- paralisia do pescoco para baixo;

e Amputacdo-falta de um membro do corpo.

Por outro lado, a Paralisia Cerebral é uma causa de Deficiéncia que pode ter como consequéncia
uma deficiéncia fisica. Neste caso, ndo sabemos se entre as deficiéncias fisicas sinalizadas
existem casos em que a causa foi uma paralisia cerebral ou se nos casos sinalizados como
paralisia cerebral a principal manifestacao é uma deficiéncia fisica.

Por outro lado, sabemos que situac¢des de pobreza extrema, concomitantes com a escassez de
alimentos, de cuidados de salude e da qualidade das interac¢Ges crianga/familia, podem ser
responsaveis por um Atraso Global no Desenvolvimento da Crianga e, esse é um dos graves
problemas da populacdo mocambicana.

Resultados Relacionados a Frequéncia de Estruturas Educativas

Das 165 pessoas sinalizadas, 129 tem menos de 18 anos e destas, somente 15 frequentam uma
estrutura educativa, dos quais 11 apresentam deficiéncia fisica, 2 surdez e somente 1, paralisia
cerebral e 1 deficiéncia intelectual. As restantes, dos dados disponiveis, encontram-se em casa.
Das restantes 36, com mais de 18 anos e de acordo com os dados disponiveis 2 ainda estudam
e outras 2 estudaram.

De acordo com o Relatério Mundial do Desenvolvimento Humano, de 2013, a inclusdo de
criancgas e adultos com deficiéncia na educacao é importante por quatro razdes principais:

a) A educacdo contribui para a formacdo do capital humano, sendo determinante no bem-
estar e riqueza pessoal.

b) Excluir criangas com deficiéncia das oportunidades educacionais e de trabalho tem altos
custos econdmicos e sociais. Por exemplo: adultos com deficiéncia tendem a ser mais
pobres que os sem deficiéncia, mas a educagao equilibra a relagao.

c) Os paises ndo poderdo alcangar as Metas de Educagdo para Todos, de universalizagdo da
educacdo primaria, sem garantir o acesso a educacdo das criangas com deficiéncia.
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d) Nem todos os paises signatarios a Convencao dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
de 2006, ONU na qual Mocambique se inclui, sdo capazes de cumprir com suas
responsabilidades relativas ao Artigo 24 que refere:

1 - Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a educag¢ao. Com vista
ao exercicio deste direito sem discriminagdo e com base na igualdade de oportunidades, os
Estados Partes asseguram um sistema de educagdo inclusiva a todos os niveis e uma
aprendizagem ao longo da vida, direcionados para:

a) O pleno desenvolvimento do potencial humano e sentido de dignidade e auto-estima e ao
fortalecimento do respeito pelos direitos humanos, liberdades fundamentais e diversidade

humana;

b) O desenvolvimento pelas pessoas com deficiéncia da sua personalidade, talentos e
criatividade, assim como das suas aptiddes mentais e fisicas, até ao seu potencial maximo;

¢) Permitir as pessoas com deficiéncia participarem efetivamente numa sociedade livre.

Resultados Esperados/Resultados Obtido

Actividades

Actividades 1

Actividade 2

Actividade 3

Actividade 4

Descrigao

Criacdo de instrumentos para detecdo e
avaliacdo de criangas e jovens com
deficiéncia

Criacdo de uma base de dados informativa e
estatistica com identificacdo de todos os
casos de criancas e jovens com deficiéncia,
bem como de criangas com nascimentos
previstos, no municipio de Lichinga, com
categorizacdo por tipo de deficiéncia

Orientacdo dos familiares das criancas e
jovens sinalizados para inscricdo dos
mesmos no Sistema Nacional de Registos de
Nascimento bem como na escola, quando
aplicavel

Formacdao de profissionais de saude e
educacdo para a identificacdo e avaliacdo de
situaccOes de deficiéncia e respetivo
acompanhamento

Resultados

Realizado

Realizado

6 Criancas registadas;

1 Crianca a frequentar a
escolinha;

1 Aluno selecionado para
frequentar o ensino superior
(2018), pago pelo Projecto.

Parcialmente Realizadas (18h
de formacao) e 3h de
sensibilizacdo.
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Capacitacdo de familias (especialmente Parcialmente realizado
mulheres dadas as especifidades locais de
Actividade 5 1t ;ra familiar e social) para o apoio aos
filhos(as) com deficiéncia e a sua
organizagdo coletiva para resposta aos

problemas comuns

Actividade 6 Criagdo de uma Rede de Apoio para N&o Realizado
acompanhamento e avaliacdo futuros das
criancgas e jovens com deficiéncia

Metodologia e instrumento

Foi construido um instrumento de recolha de dados e a uma base de dados (em excel). O
instrumento de recolha de dados realizado contém as seguintes varidveis:

e Nome e idade da crian¢a/jovem;

e Nome e grau de parentesco do responsdvel (com quem vive);
e Contacto do responsavel;

e Bairro da cidade de Lichinga em que reside;

e Principais dificuldades (fala, andar, ouvir, ...);

e Se esta registado no Registo Nacional dos Nascimentos;

e Se recebe algum apoio — subsidio mensal;

e Se frequenta a escolinha/ escola.

Em 2017 o instrumento foi melhorado na classificacdo das deficiéncias e para incluir a variavel
“Unidade de Saude”.

O instrumento tem sido distribuido em diversos locais de forma a permitir o maximo de
sinalizacc¢Oes.

A recolha de dados esta ser obtida através da sensibilizacdo dos alunos da UCM, directamente
no HPL, em associac¢bes locais como a FAMOD e a Associacdo Renascer a Vida e, ainda, por
todos os que conhecam pessoas com deficiéncia.

Quantos aos Instrumentos de avaliacdo estdo a ser utilizados:

e Manuais apropriados de formacdo e de apoio a comunidade local e a cultura
e Instrumentos de avaliacdo das criancas (International Classification of Functioning,
Disability and Health, Escalas do Desenvolvimento Infantil, Schedule of Growing Skills | e

1)

e Manual de Reabilitagdo Baseada na Comunidade
As fontes de verificagdo a serem utilizadas sao:

Base de dados (suporte informatico) construida pelo atual Projecto; comparagdo de dados da
base construida com dados nacionais de populagao (Instituto Nacional de Estatistica, UNICEF -
Mogambique)
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Conclusdo/desafios

Concluimos, portanto, que o ambiente de uma pessoa tem um enorme impacto sobre a
experiéncia e a extensao da deficiéncia. Ambientes inacessiveis criam deficiéncia ao criarem
barreiras a participacao e inclusdo. A saude também ¢é afetada por factores ambientais, tais
como agua potavel e saneamento, nutricdo, pobreza, condi¢gdes de trabalho, clima, ou acesso
ao atendimento na saude. Como a Comissdo sobre Determinantes Sociais da Saude da
Organizagao Mundial da Saude (OMS) tem alegado, a desigualdade é uma das principais causas
dos problemas de saude, e, portanto, da deficiéncia.

Alguns factores ambientais tais como baixo peso ao nascer e falta de nutrientes dietéticos
essenciais, tais como iodo ou 4cido félico, o impacto sobre a prevaléncia e a prevaléncia de
problemas de saude associados a deficiéncias é bem reconhecido na literatura epidemiolégica.
Mas o quadro é bastante diferente devido a exposicdo a péssimas condi¢cdes de saneamento,
desnutricdo, e falta de acesso aos servigos de saude (por exemplo, para obter imunizac¢do), todos
variam muito no mundo todo, e geralmente sdo associados a outros fenébmenos sociais tais
como pobreza, a qual também representa um risco de deficiéncia.

De forma a colmatar os problemas identificados é importante uma forte aposta nos cuidados de
salude materno-infantis, na capacitacdo e sensibilizacdo dos profissionais de salde e de
educacgao.

Por outro lado, encontra-se em curso a criacdo de um Conselho de protecdo para as pessoas
com Deficiéncia composto por elementos da Dire¢do Provincial de Saude, dos Servicos da
Mulher e Acdo Social, da FAMOD e da UCM que serdo garante que os direitos das pessoas com
deficiéncias fardo parte das agendas politicas.

Desafios, por um lado a questdo da sala de atendimento as criangas com deficiéncia e por outro
a entrega da base de dados e a constatacdo do numero de criangas com PC por eventuais
problemas de parto (partos demorados, sem assisténcia) e dai a necessidade de formacao
materno-infantil, aos técnicos de Saude que se encontram dispersos nas Unidades Sanitarias.

Conhecer as pessoas com deficiéncia, a sua idade, onde estao, o que fazem, como sobrevivem,
gual a sua esperanca de vida, os cuidados a que tém acesso, entre outras variaveis sera, decerto,
a forma de tornar Visivel o que até agora se tem mantido Invisivel. Nunca poderemos intervir
naquilo que ndo conhecemos.
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Resumo

O presente artigo intitulado “Inclusdo da mulher na docéncia da disciplina de Quimica nas
Escolas Secunddrias da cidade de Lichinga” é resultado de uma pesquisa realizada nas Escolas
Secundarias de Chiulugo, de Amizade e de Cristiano Paulo Taimo e também do Servico Distrital
de Educacgao, Juventude e Tecnologia, na Provincia de Niassa, cidade de Lichinga no periodo de
2015-2016. A pesquisa objectiva analisar o nivel de inclusao da mulher na leccionagdo da
disciplina de Quimica nas escolas secundarias. Para a realizacdo desta pesquisa recorremos as
pesquisas bibliografica e qualitativa e a entrevista ndo-estruturada como técnica de colecta de
dados no campo. Nas escolas, a entrevista foi dirigida aos directores adjuntos-pedagdgico e as
professoras de Quimica. E no Servico Distrital de Educagdo, Juventude e Tecnologia, a entrevista
foi dirigida a técnica dos recursos humanos. Apds a realizacdo das entrevistas e tratamento dos
dados, constatamos que existe um nimero muito reduzido de mulheres que lecciona a disciplina
de Quimica devido a sua fraca adesdo no curso de Ensino de Quimica. Esta fraca adesdo deve-se
a falta de incentivos, da determinacdo de cota de mulheres a contratar para a docéncia da
disciplina de Quimica por parte do Servico Distrital de Educac¢ao, Juventude e Tecnologia.

Palavras-chave: disciplina de quimica, mulher, docéncia.
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Inclusion of women in the teaching of Chemistry in Secondary Schools in the city of Lichinga

Abstract

This article entitled "Inclusion of women in the teaching of Chemistry in Secondary Schools in
the city of Lichinga" is the result of a survey carried out in the Secondary Schools of Chiulugo,
Friendship and Cristiano Paulo Taimo and also the District Office of Education, Youth and
Technology, in Niassa Province, city of Lichinga in the period 2015-2016. The objective research
is to analyze the level of inclusion of women in the teaching of Chemistry in secondary schools.
For the accomplishment of this research we resorted to bibliographical and qualitative
researches and the non-structured interview like technique of data collection in the field. In
the schools, the interview was directed to the assistant directors-pedagogical and the
professors of Chemistry. And in the District Office of Education, Youth and Technology, the
interview was directed to the technique of human resources. After conducting the interviews
and data processing, we find that there are a very small number of women that teaches the
discipline of Chemistry due to their poor adhesion in the course of Teaching Chemistry. This
weak adhesion is due to the lack of incentives, the determination of the quota of women to
hire for the teaching of Chemistry by the District Office of Education, Youth and Technology.

Key words: chemistry discipline, woman, teaching.
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Introdugao

Em vdrios paises incluindo Mogambique, nota-se a crescente preocupag¢ao em enquadrar e
socializar a mulher nas diversas areas profissionais, assim como, nas dreas das ciéncias exactas.
Por muito tempo a vida das mulheres foi marcada pela dependéncia aos pais e aos maridos, mas
mais tarde, essa dependéncia foi reduzindo devido a intervengdo de varios movimentos da
sociedade civil, sobretudo a intervencdo dos movimentos feministas. Apesar dos esforcos
desenvolvidos por esses movimentos feministas, verifica-se que nas escolas secunddrias da
cidade de Lichinga ha défice da Mulher envolvida na actividade lectiva das ciéncias exactas,
sobretudo a relacionada com a disciplina de Quimica. E esta posi¢cdo é corroborada pelo AlImeida
(1998) ao afirmar que as mulheres, enquanto profissionais, tem sido constantemente relegada

a0 esquecimento.

Mas na perspectiva do Menezes (2014), a presenca de mulheres no meio cientifico como activas
produtoras do conhecimento ja é tomada como uma questdo social em toda parte do mundo
principalmente no ocidente. O mesmo autor comenta que em muitos paises em que a
comunidade cientifica é ampla, a exemplo dos Estados Unidos, sdo varios os questionamentos
feministas com relacdo a esse entrave cultural e institucional que ainda impedem o avancgo das

mulheres na carreira cientifica.

Questoes cientificas

a) Qual é o nivel da inclusdo da Mulher na docéncia da disciplina de Quimica nas Escolas
Secundarias da Cidade de Lichinga?
b) Quais sdo as estratégias que devem ser adoptadas para aumentar o nivel de inclusdo das

mulheres na docéncia da disciplina de Quimica nas Escolas Secundarias?

Objectivos
Geral
e Analisar o nivel de inclusdo da Mulher na docéncia da disciplina de Quimica nas Escolas
Secundarias da Cidade de Lichinga.
Especificos
e |dentificar o efectivo de docentes que lecciona em Escolas Secundarias da cidade de
Lichinga;
e |dentificar as principais razées da fraca inclusdo da mulher na docéncia de Quimica nas

Escolas Secundarias da cidade de Lichinga;
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e Propor medidas com vista a promover a inclusdao da mulher na docéncia Quimica nas

Escolas Secundarias.

Revisao da literatura

As conquistas Femininas a partir do Século XIX

Nos ultimos anos tém aumentado o nimero de movimentos feministas que reclamam pela
ocupacao de um espaco nas diversas areas de conhecimento. Alids, Almeida (1998) comenta que
nos fins do século XIX até as primeiras décadas do século XX, mudancgas sécio-econdmicas
ocasionadas pela implantacdo do regime republicano, pelo processo de urbanizacao e
industrializagao, pelas duas guerras mundiais e seus efeitos nas mentalidades da sociedade da
época, pelas conquistas tecnoldgicas representadas pela difusdo dos meios de comunicacao,
coincidiram com a eclosdo das primeiras reivindicac¢des do feminismo que, nos paises onde
chegou, atingiu varias geracdes de mulheres, ao alertar para a opressao e para a desigualdade
social a que estiveram até entdo submetidas. Para o mesmo autor, com o movimento feminista
e na esteira das reivindicac¢des pelo voto, o que lhes possibilitaria maior actuacao politica e
social, a domesticidade foi invadida e as mulheres passaram a actuar no espago publico e a exigir

igualdade de direitos, de educacdo e profissionalizacao.

A posicdo do Almeida em secundada pelos autores Sousa, Kazmierczak e Couto (2012) ao
afirmarem que “os direitos adquiridos pelas mulheres néo vieram de uma hora para outra, séo
no entanto, frutos de uma longa jornada de embates. Foram necessdrios protestos, passeatas,
mulheres corajosas e determinadas a garantir a existéncia de direitos de trabalhar juntamente,

lado a lado dos homens e ganhar dinheiro.”

Na perspectiva de Schiebinger (2001), a Revolugao Cientifica foi caracterizada pelo envolvimento
das mulheres em actividades cientificas. Esse envolvimento consistia em ajudar os seus maridos
ou familiares em seus trabalhos cientificos, embora sem conhecimento académico ou acesso a
esse conhecimento. Para esse autor, a construcao das ciéncias foi constituida por meio de uma
visdo conjunta entre o homem e mulher, sendo para o masculino demarcado pela razao,
competitividade, lucidez e objectividade e para o feminino juizo de valores respaldados na

emocdo, sensibilidade e trivialidades.

Entretanto, para fazer-se face a problematica do género, Mogcambique adoptou uma Politica

Nacional de Género e sua Estratégia de Implementag¢do (PGEI). Portanto, conforme Anténio e

54



Hunguana (2014), a PGEI criada a 14 Marco de 2006 rege-se por sete (7) principios dos quais
destacam-se os seguintes: principio de igualdade “[...] de direitos, oportunidades e beneficios
entre o homem e a mulher em todos os dominios da vida politica, social, econdmica e cultural
[...]”; a mesma PGEI pretende “promover o acesso a educac¢do e a alfabetizacdo, formagao
vocacional, cientifica e tecnoldgica” e “promover o acesso e formacdo em cursos ou areas,
tradicionalmente frequentados apenas por homens”. Mas para que a PGEI seja regida pelo
principio de igualdade é importante que as politicas educativas sejam revistas. Alids, Minzo et
al. (2010) defendem que as politicas e conteudos curriculares influénciam no modo de ser e estar
de uma sociedade. Para estes autores, estes aspectos sao também importantes no tocante ao
acesso a educacdo, pois os rapazes constituem prioridades no acesso a educacdo quando

comparados com as raparigas, sobretudo no ramo técnico-profissional.

A integracdao da mulher na ciéncia

O problema de integra¢do da mulher na ciéncia pode estar relacionado a varias causas. Segundo
Soares (2001) as causas desses problemas podem ser de ordem sociocultural, econdmica ou
cognitiva. A maior participa¢dao da mulher na ciéncia proporciona a sociedade varios beneficios.
Na perspectiva da Soares (2001), a maior participacdao feminina em ciéncia pode implicar em
transformacgdes sociais e econdmicas com um impacto favoravel para a sociedade. Para o
mesmo autor, um maior acesso feminino ao conhecimento cientifico é essencial para um melhor
desempenho destes individuos em diferentes niveis da sociedade. Entretanto, a fraca inclusao
da mulher em areas cientificas acarreta desvantagens na economia e na ciéncia. Sob o ponto de
vista econdmico a fraca inclusdo de mulheres em areas cientificas significa de acordo com Soares
(2001), o desperdicio de recursos humanos altamente qualificados que podem contribuir com
solugdes cientificamente criativas bem como diferentes pontos-de-vista. Ja sob o ponto de vista
cientifico, o0 mesmo autor comenta que a fraca inclusdo de mulheres em areas cientificas
contribui para uma fraca diversidade de abordagens e solucdes para um dado problema.
Portanto, Soares (2001) acredita que uma maior representacdao feminina em areas cientificas
enriguecerd o ambiente académico através de novos talentos, valores e motivacgdes.

Metodologia

Para a realizagdo deste artigo recorremos a pesquisa bibliografica e a qualitativa. E também
recorremos a técnica de entrevista. A pesquisa bibliografica é elaborada segundo Gil (1991), a

partir de material ja publicado, constituido principalmente de livros, artigos de periddicos (...).

55



De acordo com Silva e Menezes (2005), a pesquisa qualitativa tem como base a interpretacao
dos fendmenos e a atribuicdo de significados e ndao requer o uso de métodos e técnicas
estatisticas.

Os dados desta pesquisa foram obtidos por meio de entrevista ndo-estruturada. De acordo com
Lakactos e Marconi (2003), na entrevista ndo-estruturada o entrevistador tem liberdade para
desenvolver cada situagdao em qualquer direc¢do que considere adequada. Este autor defende
gue neste tipo de entrevista explora-se mais amplamente a questdo. A entrevista foi dirigida as
mulheres e homens gestores das Instituiches e as professoras de Quimica das escolas

secunddrias da Cidade de Lichinga.

A técnica de entrevista consistiu em fazer questGes aos Directores ou seus Adjuntos Pedagdgicos
das InstituicOes ou ainda a outros por eles confiados para responder com convic¢ao as questdes
gue Ihes foram colocadas e as professoras de Quimica, seguida da anotacao das respostas dadas
por parte do entrevistador, com duragdo de tempo estimada de 10 a 20 minutos, nos seus
respectivos locais de trabalho.

Apresentacao e discussao de dados
Resultados da entrevista dirigida ao Servigo Distrital de Educagao, Juventude e Tecnologia
a) Numero de professores e professoras recrutados no periodo de 2015-2016

Pretendemos com este ponto conhecer o nimero de homens e mulheres que foram recrutados
nos periodos em referéncia. Dai que colocamos ao servico distrital de Educagao, Juventude e
Tecnologia (SDEJT) a seguinte questdo: “quantos homens e mulheres foram recrutados nos

periodos de 2015 e 2016?”.

Tabela 1: Recrutamento de homens e mulheres nos periodos 2015 a 2016.

Ano H M HM
2015 2 0 2
2016 1 0 1

Fonte: Autores, 2016.

A partir do resultado apresentado nesta tabela podemos inferir que de 2015-2016 o niumero das
mulheres recrutado para a docéncia de quimica baixou. E isso nos faz acreditar que as

candidaturas anunciadas para a docéncia de quimica sdo na sua maior parte concorridas por
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homens. E isso contrasta com a Politica Nacional de Género e sua Estratégia de Implementacao
(PGEI), que defende: o principio de igualdade “[...] de direitos, oportunidades e beneficios entre
o homem e a mulher em todos os dominios da vida politica, social, econémica e cultural [...]";
da promocdo do acesso a educagao e da alfabetiza¢dao, da formagdo vocacional, cientifica e
tecnolégica” e promocdo do acesso e formacdo em cursos ou areas, tradicionalmente
frequentados apenas por homens”. Mas soares (2001) acredita que uma maior representagao
feminina em dareas cientificas enriquecera o ambiente académico através de novos talentos,
valores e motivac¢des. Ou seja, a maior inclusdo de mulheres na docéncia na disciplina de

guimica estimula a maior aprendizagem.

b) Estratégias a adoptar para aumentar o numero de professoras

Aqui nds fizemos a seguinte questado: “Indique as estratégias a adoptar para aumentar o numero
de professoras nas escolas secunddrias”. Em relagdo a este ponto, a entrevistada respondeu que
o SDEJT deve fornecer bolsas para continuacdo de estudos aos graduados dos IFP na area de
Quimica. Esta visdo é defendida também pela Soares (2001) ao comentar que a estimulagdo do
interesse de estudantes do sexo feminino por areas de ciéncia e tecnologia pode acontecer com
aimplementacao de fundos para a premiagdo de jovens estudantes e pesquisadoras com bolsas

de estudo e financiamento de projectos de pesquisa bem como bolsas de curta duracdo (...).

c) Critério usado para o recrutamento dos professores de quimica

Com este ponto nds pretendiamos junto aos SDEJT, identificar os critérios usados na contratacao
dos docentes. Face a esta questdo, a entrevistada respondeu que no processo de recrutamento
dos professores, a instituicdo baseia-se na area de formag¢ao dos mesmos.

A partir desta resposta, é possivel percebermos claramente que na contratacdo dos professores
de Quimica ndo se tem em conta a questao de igualdade do género, mas a Politica Nacional de
Género e sua Estratégia de Implementacdo (PGEI) defende o principio de igualdade. Portanto,
para que este principio seja respeitado pelo SDEJT, é forcoso que se revejam as politicas
educativas vigentes em Mogambique, pois na visdo do Minzo et al. (2010), as politicas e
conteudos curriculares influénciam no modo de ser e estar de uma sociedade. Para os mesmos
autores, estes aspectos sao também importantes no tocante ao acesso a educagao, pois os
rapazes constituem prioridades no acesso a educacdo quando comparados com as raparigas,

sobretudo no ramo técnico-profissional.
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Resultados da entrevista dirigida as professoras
a) Visao da mulher sobre os contetudos da disciplina de Quimica

Neste ponto pretendiamos colher a opinidao das mulheres que leccionam a disciplina de Quimica
na Escolas Secunddrias em torno dos conteudos. Para tal, colocamos a seguinte questao:

“Como é que a mulher olha para os contetdos tratados na disciplina de Quimica nas escolas
secunddrias?”

Nesta pergunta, as professoras foram unanimes em afirmar que os conteudos tratados nessa
disciplina sdo complicados. De acordo com essa afirmacdo podemos concluir que as mulheres
consideram a disciplina de Quimica dificil. E este factor pode contribuir para a fraca adesdo das

mulheres na docéncia de Quimica.

b) Relacionamento das professoras de Quimica com os alunos
“Qual tem sido o relacionamento da professora com os alunos na sala de aulas?”

Nesta questdo, a maior parte das professoras respondeu que o seu relacionamento com alunos
tem sido “bom”. Este resultado nos faz concluir que a questdo de género ndo afecta

negativamente o clima de aprendizagem dos alunos.

Consideracgoes finais

O numero de docentes do sexo feminino que leccionam a disciplina de Quimica é reduzido. Isso
estd aliado ao fraco recrutamento dos professores do sexo feminino pelo Servigo Distrital,
Juventude e Tecnologia e a fraca adesdo dos mesmos nas Instituicdes Superiores vocacionadas
ao ensino de Quimica. Mas para fazer face a essa problematica, deve-se aumentar o numero de
professores de Quimica nas escolas secunddrias, indicando o nimero de professores do sexo
feminino e masculino que se pretende recrutar ao nivel das escolas secundarias. E outra
estratégia que se pode adoptar é conceder bolsas de estudo aos professores do sexo feminino
para fazerem o curso em ensino de Quimica, assim como premiar as professoras que mostrarem
maior desempenho/melhor aproveitamento no exercicio das suas fun¢des na area cientifica,
especialmente na drea de Quimica a cada fim de ano, permitindo deste modo, que a mulher se
sinta valorizada pela sua dedicacdo, cativando assim outras mulheres a aderirem a formacgao na

area de ensino de Quimica.
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Projecto Professora em minha casa
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RESUMO

O projecto “Professora em minha casa” tem como objectivo a Interacgao efectiva de professor
com o aluno, escola e familia. Tendo em vista a necessidade de resgatar a auto estima, confianga
e afectividade da crianca, da familia. O professor vai até a casa do aluno conhecer de perto sua
realidade, seu cotidiano e sua familia. Desse modo conhece de perto suas reais necessidade e
podera criar novas estratégias para que este aluno possa melhorar o desempenho académico.

Palavras-chave: Interacc¢do, afectividade, professor, familia e escola
ABSTRACT

The project "Teacher in my house" aims at the effective interaction of teacher with the student,
school and family. Considering the need to rescue the self esteem, confidence and affectivity of
the child, the family, and es. The teacher goes to the student's home to know his reality, his daily
life and his family closely. In this way he knows his real need closely and can create new
strategies so that this student can improve academic performance.

Keywords: Interaction, affectivity, teacher, family and school
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Introdugao

Muito tem sido debatido e escrito sobre a importancia do bom relacionamento
professor-aluno, no entanto no nosso dia-a-dia em sala de aula, nem sempre conseguimos por
completo, ou muitas vezes nem acontece.

A culpa é de quem, afinal? Professor? Aluno? Familia? Talvez ndao conseguiremos
responder a estas perguntas, nem um nem outro é culpado, ou quem sabe, todos sdo culpados.
Todavia cabe ao professor tentar estabelecer condi¢Ges que propiciem uma boa relagdo afetiva
com seu aluno.

Todas as acgles e falas do professor sdo percebidas pelo aluno a partir da posi¢cdao que
este professor ocupa no inconsciente do aluno. O que propicia a este professor “um poder” que
podera influénciar o seu aluno em suas ideias e valores.

E importante que o professor entenda que o lugar que ele ocupa em relacdo aos seus alunos
ndo é apenas daquele que ensina, mas sim daquele que deixa marcas.

Justificativa

O projecto “Professora em Minha Casa” foi criado em 2014, quando assumi uma sala de
aula do 42. Ano. Uma sala com baixo rendimento e muitos problemas de disciplina. Senti de
imediato que deveria criar alternativas para que eles confiassem mais em mi. Acreditava que
somente com a confianca desses alunos e de seus pais eu poderia de facto ter resultados
satisfatorios. Foi entdo que por causa de um aluno em especial surgiu a ideia de conhecé-los na
sua integra.

Objectivos:

a) Conhecer a familia e contexto onde estd inserido este aluno.

b) Estabelecer maior Interacgdo entre professor e aluno, propiciando confianga e vinculo.

c) Propiciar maior Interac¢do entre professor e aluno conquistando a confianca e vinculo
com familia.

d) Desenvolver a compreensdo e analise critica do aluno leitor e escritor.

e) Permitir a partir de novas estratégias, melhor desempenho na elaboracdo da escrita.

f) Estimular o desejo de ir para a escola, tendo esta como sua efetiva necessidade de
desenvolvimento pessoal e social .

Etapas do desenvolvimento do Projecto

e Realizacdo de uma roda de conversa com os alunos para apresentacdo do Projecto.
Observando e respondendo a possiveis questionamentos sobre o Projecto.

e Levantamento de pesquisa sobre o interesse dos alunos a participarem do Projecto.

e Encaminhar autorizagdo para os pais, para que eles decidam quanto a participagdo e
autorizacdo em fazer parte do Projecto.

e Agendamento prévio

61



e Realizagdo da visita com um cronograma

e Duragdo de maximo duas horas

e No dia seguinte o aluno relata para a sala como foi a visita da professora

e Os pais recebem um questiondrio, quanto a importancia do Projecto.

e O aluno visitado faz uma produg¢dao de um relato pessoal, contado como foi ter a
professora em sua casa.

e O relato fara parte do livro confeccionado pelo montante de relactos e serd formado até
o final do ano vigente do Projecto.

e O Projecto tem duragdo de um ano em cada turma.

Quadros e Tabelas:

O estilo de apresentacdo dos quadros e tabelas é flexivel, mas deve ser uniforme em todo o
artigo. Deverao ser numerados sequencialmente e referenciados no texto como, por exemplo
(QUADRO 1) (TABELAI).

TABELA | — Hipdtese de escrita que se encontravam.
TABLE | -
Hypothesis of writing that they were

Turma de 28 aluno

42, Ano Ensino Fundamental Alfabeto abaixo/Alphabet below Alfabeto Basico/basic
Alphabet Alfabeto Adequado/Suitable Alphabet Alfabeto  Avancado/ Advanced
Alphabet

19. trimestre 07 11 06 4
29, trimestre 04 06 11 07
39. trimestre 00 00 10 18
Fonte: Professora Fatima Arruda

Para saber:

Num total de 28 alunos da turma, apenas 2 alunos ndo fizeram parte do Projecto. O
desenvolvimento dos alunos certamente ocorreria, no entanto percebe-se uma melhora de
desempenho em menor tempo. A meta da escola para o término do 42. Ano do ensino
fundamental, no qual foi realizado o Projecto é de garantir 50% dos alunos em hipdtese de
Alfabético Adequado/50% em hipdtese Alfabético Avangado. O resultado demonstra que 65%
dos alunos ficaram em Hipdtese de escrita, Sildbico Avancado e que 36% em Hipdtese de escrita
silabica Basico.
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llustraccdes e Fotografias:

Fot. 1

Fot.1: Professora Fatima Arruda com seus alunos em sala de aula. 2016
Fot.1: Teacher Fatima Arruda with her students in the classroom. 2016
Conclusao

Conhecer o contexto familiar e adentrar a um lar foi realmente uma das ac¢des mais ousadas
gue ja tive e também a mais impactante no sentido de transformar um contexto educacional.
Conforme desenvolvia o Projecto percebia uma melhora geral da turma, até mesmo daqueles
gue ainda ndo haviam recebido a visita, pois, aguardavam ansiosos, e participavam em todo o
processo. Percebi também que os alunos passaram a participar mais das aulas, questionando,
falando e argumentando, pois agora se sentem mais confiantes.

Infelizmente ndo pude ir a casa de todos os alunos. Alguns ficam com babas ou na casa de
um vizinho. Mas de certa forma vivenciaram e trabalharam nas producdes de textos e fizeram
parte da histéria de cada um. Mas acredito que o Projecto de certa forma permitiu que todos se
envolvessem, pois era assunto da semana, inclusive tema das actividades, como: revisar a
producdo do amigo em grupo, discutir sobre os detalhes e as rodas de conversas.

Perceber a evolugcdo do aprendizado, partindo do principio elevacdo da autoestima e
afectividade.

Tao valioso quanto o ato de ensinar é o vinculo que se fortalece na relacdo de ensinar e aprender.
Para finalizar, Boas nos faz reflectir quando em seu estudo diz:

A funcdo do educador ndo é mais apenas a de dar aulas, mas sim, um educador capaz de assumir
face as exigéncias da vida contemporanea, tarefas diferentes daquelas que tradicionalmente
Ihes eram atribuidas: transmitir o saber historicamente acumulado na sociedade. (1998: 96).
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O comprometimento de educa¢ao no processo de inclusao escolar e
social como direito inalienavel

Elias, Oweni Esmael M.

Bangueiro, Guedes Antonio

RESUMO

O presente artigo intitulado “o Comprometimento Educacional no Processo de Incluséo Escolar
e Social Como Direito Inaliendvel” apresenta discussdo e andlise da necessidade de inclusdo da
educacdo especial na estrutura da “Educacdo para Todos”, oficializada em Jomtie, que
considerou a educacdo como sendo um direito de todos. O encargo é atribuido a escola em
relagdo minimizagdao das diferengas sociais, a partir de deslocamento de responsabilidades,
sobre os problemas que emergem da exclusdo e da desigualdade social no exercicio da
cidadania. O presente estudo visa analisar o compromisso da escola e sociedade no processo de
inclusdo dos alunos em diferentes contextos educativos, visto que, o estudo ndo sé restringe
apenas a dificuldades de aprendizagem, ela amplia-se o conceito ao se referir a criangas e jovens
cujas necessidades decorre de sua elevada capacidade para aprender, ou talvez, condenados a
descriminagdo e consequentemente a exclusdo, que ocorre de maneira dissimulada,
aparentemente discreta, disfarcada de pena e comiseragao. Nisso, a inclusdao escolar e social
remete-nos a questdo de estrutura e de funcionamento, que subvertem seus paradigmas e que
implicam em um redimensionamento de seu papel para um mundo que evolui. O aumento das
responsabilidades da escola nesse processo de democratizacdao de oportunidades, amplia-se
guando ela passa a receber em seus espagos alunos com deficiéncia. Participaram da pesquisa
42 alunos, 17 professores e 16 funcionarios, que foram seleccionados aleatoriamente. O
tratamento de dados foi realizado por meio de andlises estatistica descritivas e o instrumento
utilizado na colecta e dados foi SPSS que previamente resultou de um avaliado por meio de
estudo exploratério. Os resultados obtidos ao reflectir o papel da escola no processo de
educacdo inclusiva, propiciaram conhecera realidade para implementacdao de um compromisso
gue vise educacdo para todos.

Palavras Chave: Educacgao Inclusiva, Alunos, Inclusao e Necessidade Educativas Especiais
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The Commitment of Education in the Process of School and Social Inclusion as an Inalienable
Law

ABSTRACT

This article, entitled "Educational Commitment in the Process of School and Social Inclusion as
an Inalienable Right," presents a discussion and analysis of the need to include special education
in the structure of "Education for All", officialised in Jomtie, which considered education as a
Right of all. The burden is assigned to the school in relation to minimizing social differences,
based on displacement of responsibilities, on the problems that emerge from exclusion and
social inequality in the exercise of citizenship. The present study aims at analysing the school
and society's commitment to the process of inclusion of students in different educational
contexts, since the study not only restricts learning difficulties, it broadens the concept when
referring to children and young people whose Needs arise from their high capacity to learn, or
perhaps, condemned to discrimination and consequently to exclusion, which occurs in a
disguised, seemingly discreet way, disguised as pity and pity. In this, school and social inclusion
refers us to the question of structure and functioning, which subverts its paradigms and which
implies a re-dimensioning of its role for an evolving world. The increase of the responsibilities of
the school in this process of democratization of opportunities, expands when it begins to receive
in its spaces students with disabilities. A total of 42 students, 17 teachers and 16 employees
were randomly selected. The data treatment was performed through descriptive statistical
analysis and the instrument used in the collection and data was SPSS that previously resulted
from one evaluated through an exploratory study. The results obtained by reflecting the role of
the school in the process of inclusive education have provided a reality for the implementation
of a commitment to education for all.

Key Words: Inclusive Education, Students, Inclusion and Special Educational Need
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Introdugao

A inclusdao educacional vem se desenvolvendo no mundo inteiro como um fenébmeno social
complexo, consequéncia de lutas das pessoas com necessidades especiais diversas, seus
familiares e de movimentos sociais, pelas transformacg¢des nas atitudes preconceituosas e
segregacionistas que foram se estabelecendo ao longo da histéria, em relagao ao tratamento
dado a elas e pela busca de seus direitos na sociedade.

O ser humano sempre fez parte de uma sociedade bastante diversa. Vivemos e convivemos
diariamente com essas diferencas que podem ser de raca, crenca, saude, nivel social, econ6mico
e cultural, nacionalidade, moradia, personalidade, entre outras. No entanto, apesar de tanta
diversidade, estamos “incluidos” nesta sociedade, baseado nos principios de igualdade.A
educacdo inclusiva compreende a educac¢do especial dentro da escola regular e transforma a
escola em um espaco para todos, ela favorece a diversidade na medida em que considera que
todos alunos podem ter necessidades educativas especiais em algum momento da sua vida
escolar.

Nas nossas sociedades, muitas pessoas com algum tipo de deficiéncia passam por uma série de
discriminagdao nas comunidades em que vivem ou mesmo fora delas sendo excluidas de varias
situaccgdes. E este processo de exclusdo social de pessoas com deficiéncia ou alguma necessidade
especial é tdo antigo quanto a socializacdo do homem.

No mundo em que estamos é mais facil prestar atengao aos impedimentos e as aparéncias do
gue aos potenciais e capacidades. Deste modo, a escola é um local onde a crianga esta fora do
seu convivio normal e as outras criangas ndo compreendem ao certo as necessidades do seu
colega e acaba criando uma situacao de discriminagao que contribui para o processo de exclusdo
e inabilitando os portadores de deficiéncia, marginalizando-os e privando-os de liberdade.

A sociedade, o governo e os demais intervenientes do processo educativo devem estar atentos
as demandas e as prioridades desta camada que precisa de uma inser¢do e enquadramento
social, na medida em que de certa forma se sentem vedado de alguns direitos previstos pela lei
e pela constituicdo da republica, como por exemplo o Direito a educacao.

Portanto, urge a necessidade de se fazer uma analise profunda e propor mecanismos eficazes
para a valorizacdo de toda a camada com necessidades educativas especiais, tendo em conta a
inclusdo social dos mesmos. O presente artigo intitulado “o Comprometimento Educacional no
Processo de Inclus@o Escolar e Social Como Direito Inaliendvel”, esta estruturado da seguinte
maneira: (i) formulacdo do problema ou tema e objecto de estudo, (ii) fundamentacdo tedrica,
(iii) procedimento metodologico, (iv) apresentacao e discussao dos resultados e (v) conclusdes
e recomendacgdes do estudo.

Formulag¢ao do problema e objectivos

E pertinente referir a questdo relacionada com a avaliacdo da deficiéncia, e os cuidados a ter em
conta, na educacgao inclusiva da crianga com deficiéncia visual, ele ira tratar da comunicagao da
pessoa portadora de deficiéncia visual na escola regular e inclusiva, e o uso do sistema Braille,
sua origem, para além das responsabilidades da escola, da familia e da sociedade no geral, em
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relacdo a pessoa com necessidades educativas especiais visuais. Portanto, diante de estudo
exploratorio feito nas instituicoes educativas foi possivel observar que a barreira mais dificil, é o
preconceito e a outra é a estrutura fisica, que embora nao seja tdo dificil de ser superado, a
outra barreira é a falta de conhecimento a respeito dos direitos dos deficientes por parte dos
seus familiares. Como lutar por direitos se ndo se sabe nem mesmo que eles existem. Quanto as
nossas escolas, de facto, elas ndo estdo mesmo preparadas para recebé-los.

Entretanto, se for esperar que ela se prepare literalmente, esta inclusdo demorard ainda mais
para ocorrer. Desta forma, é que preciso que as escolas déem o primeiro passo para o processo
de inclusdo. Entretanto, apesar de toda e qualquer dificuldade, nada deve impedir que a inclusdo
aconteca. Diante dos pressupostos acima referidos coloca-se a seguinte questdo de partida:
Quais sdo as ESTRATEGIAS criadas no Processo de Inclusdo Escolar e Social mediante a
compretimento Educacional como Direito inaliendvel a todos?

Tendo em conta a questdo norteadora da pesquisa, temos como objectivos: Geral: analisar o
processo de inclusdo dos alunos em diferentes contextos educativos, nas instituicoes de ensino
secundario geral e pre-universitario na cidade da Beira, e especificos i) identificar as estratégias
adoptadas para uma inclusdo pacifica dos alunos com necessidaes especias nas instituicoes de
ensino secunddrio geral e pre-universitario na cidade da Beira; ii) verificar os procedimentos
usados para a inclusdo social nas instituicoes de ensino secundario geral e pre-universitario na
cidade da Beira e iii) prop6r mecanismos e estratégias para a promocao dos valores da cidadania
e insercdo social dos alunos com necessidades especiais nas instituicoes de ensino secundario
geral e pre-universitario na cidade da Beira.

Motivagao do Estudo

A nivel social devemos perceber que o acesso a educag¢ao é um aspecto muito importante para
gualquer individuo, de modo que lhe instrua para as diversas adversidades que possa encontrar
sendo a pessoa portadora de necessidades educativas especiais sendo alvo de descriminacao
torna-se relevante ressaltar a responsabilidade do Estado de forma geral pela educacao de todos
os cidadaos e a responsabilidade das escolas de forma particular, que valorizem cada vez mais e
estejam voltadas para a inclusdo da diversidade dos educandos que a elas demandam.

Os problemas de marginalizacdo de pessoas portadoras de deficiéncias que leva ao processo de
exclusdo é anterior ao periodo de escolarizacdo, iniciando-se no nascimento ou exactamente no
momento que aparece algum tipo de deficiéncia, mostrou-se significativo escolher este tema
para melhor compreender como esta sendo efectivado o processo de inclusdao dos alunos com
necessidades educativas especiais.

Como educadores e actors do processo, ndo podemos descorrar a responsabilidade de dar o
contributo em prol da cidadania como uma necessidade de todo o ser humano inserido numa
sociedade.

Portanto, torna-se relevante desenvolver estudos de género para incutir e instruir os diversos
intervenientes para um tratamento cuidadoso e especializado tendo em conta o alcance dos
objectivos preconizados.
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Il. Fundamentagao tedrica

Neste capitulo da fundamentacdo tedrica, far-se-a a apresentagao das ideias de varios autores
gue em grande medida contribuem para o tema da pesquisa, em seguida focaliza-se a literatura
empirica sobre inclusdo social e cidadania.

Contexto e abordagem sobre inclusao social de pessoas com necessidades educativas
especiais

No século Xlll, na Bélgica, nasce a primeira instituicdo para abrigar as pessoas com deficiéncia
mental. Na Inglaterra, em 1325, surge a primeira legislacao sobre os cuidados com esses mesmos
sujeitos, obrigando inclusive o rei a zelar por eles. As sociedades grega e medieval se regiam por
um modo de organizagdo holista e hierdrquico, baseado em principios universais e rigidos. Nelas,
cada sujeito era integrante de uma totalidade e sua identidade era vivida como expressao de
sua vinculac¢do ao todo social.

Nesse contexto, a pessoa com deficiéncia restava a margem dessa totalidade social, pois sua
identidade ficava associada a incapacidade, ao defeito. Em sintese, ela estava estruturalmente
excluida. A modernidade assiste ao advento da sociedade individualista, “que valoriza o
individuo: o ser independente, autbnomo, essencialmente ndo-social, e correlativamente
negligencia ou subordina a totalidade social” (Renault, 1989, p. 68).

A passagem para esse modelo de sociedade é um acontecimento moderno, no qual o individuo
passa a ocupar o lugar de valor supremo. Foi a partir de entdo que o sujeito PPD teve chances
de, aos poucos, experiénciar-se como “si mesmo”, comecando a buscar suas possibilidades de
inclusdo. Isso foi possivel inclusive porque a ciéncia moderna se abriu ao estudo dos sujeitos
com deficiéncia, embora tenha, por longo tempo, sustentado sua exclusado, por ndao considera-
los na condigdo de sujeito. Assim, ela se torna alvo de medidas caritativas e educativas, mas sem
autonomia. Vivemos, hoje, outro momento histérico, no qual ha espaco para o encontro da
deficiéncia com o campo do outro.

A pdés-modernidade pode ser definida pela “...total aceitacdo do efémero, do fragmentario, do
descontinuo e do cadtico” (Harvey, 1989, 49). Conforme Giddens, na pésmodernidade “(...) a
ciéncia perdeu boa parte de sua autoridade, talvez pela desilusdo com os beneficios da técnica”
(Giddens, 1997, p. 109). O discurso do capital passa a ser majoritario, e nele sdo necessarios nao
somente novos trabalhadores, mas, sobretudo, novos consumidores. A légica de mercado
invade o social, de maneira camuflada e incentiva a inclusdo das minorias.

E nesse contexto que a condicdo pds-moderna cria possibilidades de inclusdo dos excluidos. E
gue as politicas contemporaneas sugerem a practica da inclusdo social. Segundo Moreira, “(...)
a modernidade, com a sua busca de um cddigo mestre, produz excluidos, enquanto a
poésmodernidade, na aceitacdo da diferenca, busca a inclusdao” (Moreira, 2003, p. 52).

Se, pois, ndo temos mais um unico ideal de subjetividade, por que entdo ndo incluir a
deficiéncia? Mas que prego se paga para essa inclusao? Com efeito, a légica suprema da pds-
modernidade é a légica do mercado, que quer aproveitar tudo e todos para se garantir a
producao e o consumo, inclusive criando leis de inclusdo das minorias no mercado de trabalho.
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A Assembléia Geral da Organizacdo das Nacg¢des Unidas produziu vdrios documentos para o
desenvolvimento de politicas publicas de seus paises membros, o Mocambique, membro da
ONU e signatario desses documentos, reconhece seus contelddos. Dentre os documentos
produzidos destacamos:

eDeclaracdo Universal dos Direitos Humanos — Publicada pela ONU em 1948. Esta declaracao
assegura a todas as pessoas, independente de raga, cor, sexo, religido, sem distin¢cdo alguma, os
mesmos direitos a liberdade, a uma vida digna, a educagao fundamental, ao desenvolvimento
pessoal e social, enfim a livre participagao na vida comunidade.

eDeclaracdo Mundial Sobre Educagcdo para Todos e “Plano de Accdo para Satisfazer as
Necessidades Basicas de Aprendizagem” — Este documento foi redigido em 1990 em Jomtien, na
Tailandia, onde ressalta a necessidade de reunir esfor¢cos na luta pelo acesso as necessidades
basicas de aprendizagem, sejam eles criangas, jovens ou adultos. Essa Declara¢do, o
Mocambique assumiu perante a comunidade internacional, o compromisso de erradicar o
analfabetismo e universalizar o ensino fundamental.

eDeclaragdo de Salamanca — Documento resultante da Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais, realizada em 1994 na cidade de Salamanca, Espanha, promovida pela
UNESCO. Foi reafirmado o compromisso com a educacdo para todos realizado em Jomtien,
reconhecendo a necessidade de providenciar a educacdo para criancgas, jovens e adultos com
necessidades especiais, dentro do sistema regular de ensino. No entanto, a Declara¢dao de
Salamanca reconhece os desafios aos sistemas escolares, no que diz respeito a buscar formas de
educar criangas, jovens e adultos, de maneira satisfatéria, incluindo os que possuirem
desvantagens ou dificuldades fisica mental ou social.

eConvengdo da Guatemala — Convencgao Interamericana para a Elimina¢do de Todas as Formas
de Discriminagdao contra a Pessoa Portadora de Deficiéncia — 1999 — condena qualquer
discriminacgao, exclusdo ou restricdo por causa da deficiéncia que impeca o exercicio dos direitos
das pessoas com deficiéncia, inclusive a educacao.

Escola Inclusiva na Vertente do Pluralismo Cultural

A abordagem da Educacdo Inclusiva baseia-se no principio da inclusdo e reconhecimento da
necessidade de conseguir escolas para todos, que aceitem as diferencas, apoiem a
aprendizagem e respondam as necessidades individuais.

Que parafraseando a visdo de Silva (2007) isto quer dizer que essa abordagem defende ndo sé
inclusdo dos alunos com NEE no espaco fisico, mas também que as escolas devem criar formas
de responder pedagogicamente as necessidades adequadas desses alunos.

Assim sendo, adaptando-se as suas necessidades de modo a responder a diversidade, sabendo
que numa sala de aula ha criancas com principios, cultura, meios diferentes. E necessario
arranjar forma de se adaptar a esses alunos, dando |lhes as mesmas oportunidades, direitos e
deveres. Neste sentido Fonseca (1991, p.68) afirma que:
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“Fixar uma determinada identidade como a norma é um das
formas privilegiadas de hierarquizacdo das identidades e das
diferencas. A normalizacdo é um dos processos mais sutis pelos
quais o poder se manifesta no campo da identidade e da diferenca.
Normalizar significa eleger arbitrariamente uma identidade
especifica como parametros em relacdo ao quais as outras
identidades sdo avaliadas e hierarquizadas.

De acordo com a Declaragdo de Salamanca (1994), o principio fundamental da escola inclusiva
consiste em que todos os alunos devam aprender juntos sempre que possivel,
independentemente das dificuldades e das diferencas que apresentem. As escolas inclusivas
devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos
varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educacao para
todos, através de curriculos adequados, de uma boa organizacdo escolar, de estratégias
pedagdgicas, de utilizacdo de recursos e de uma cooperagdo com as respectivas comunidades.
E preciso, portanto, um conjunto, de apoios e de servicos para satisfazer o conjunto de
necessidades especiais dentro da escola.

De acordo com Santos (2004.P. 214), considera que a Inclusdo escolar refere a todas as formas
possiveis por meio das quais se busca, no decorrer do processo educacional escolar, combater
a exclusdo, maximizando a participacdo em educacao de todos os alunos dentro de uma area,
guaisquer que sejam as origens das barreiras que experimentam em sua aprendizagem.

O ser humano sempre fez parte de uma sociedade bastante diversa. Vivemos e convivemos
diariamente com essas diferencas que podem ser de raca, crenca, saude, nivel social, econ6mico
e cultural, nacionalidade, moradia, personalidade, entre outras. No entanto, apesar de tanta
diversidade, estamos “incluidos” nesta sociedade, baseado nos principios de igualdade.

Trata-se de uma restricao da cultura, da practica e das politicas vivenciadas nas escolas de modo
gue estas respondam a diversidade de alunos. Ou seja um processo em que se amplia a
participacdo de todos os estudantes no estabelecimento de ensino regular.

As diferencas culturais, sociais, étnicas e a diversidade humana estd sendo cada vez mais
desvelada e descartada. A integracdo dos alunos com necessidades educativas especiais implica
muito mais do que simplesmente o aluno numa escola regular. Trata-se de um processo em que
o aluno tem oportunidades para se desenvolver e progredir em termos educativos para uma
autonomia econdmica e social. A integracdo é igualmente um processo em que as proéprias
escolas necessitam de mudar e de se desenvolver e proporcionar um ensino de elevado nivel a
todos os alunos e 0 maximo de acesso aos que tém necessidades educativas especiais.

A exclusao gera efeitos terriveis. Ela afecta a alto-estima e a identidade, produzindo um
sentimento de desvalorizacdo nos individuos excluidos. Ao mesmo tempo, produz efeitos

71



sociais, econémicos, culturais e politicos, uma vez que reafirma a desigualdade e as injusticas
sociais, auxiliando na formac&o de cidad3o de “segunda classe” (Carvalho, 2000)°.

Integracao escolar como uma mudanga estrutural da comunidade

O modelo de escola para todos pressupde uma mudanga de estrutura e de atitudes e aberturas
da comunidade, devendo mudar o estilo de trabalho de alguns professores que deverdo
reconhecer que cada crianca é diferente das outras e tem as suas proprias necessidades
especificas e progride de acordo com as suas possibilidades.

Na sua visdo sobre a integracao escolar Birch (1974) define a integragdo escolar como um
processo que pretende unificar a educacdo regular e educagdo especial com objectivo de
oferecer um conjunto de servico a todas as criancas, com base nas suas necessidades de
aprendizagem.

Deste modo a sociedade deve aceita-las tal como sdo, com as suas deficiéncias, reconhecendo-
Ihes os mesmos direitos que as outras e oferecendo-lhes os servicos pertinentes para que possa
desenvolver ao maximo as suas possibilidades e viver uma vida tao normal quanto possivel.

Para Kaufmen e Del Rio, (1985) A integracdo temporal, instrutiva e social de um grupo
relacionado de criangas diferentes com os seus companheiros normais, baseada numa
planificagdo educativa e num processo programador evolutivo e individualmente determinado.
Esta integracdo requerera uma distribuicdo de responsabilidades entre o pessoal educativo
regular e especializado e o pessoal administrativo e auxiliar.

E importante fortalecer os vinculos da escola com as familias. Investigando aos pais o poder de
decidir e fazer escolhas pelos filhos e pela escola que desejam para eles, procurando desfazer
vinculos centrados. Toda pessoa com alguma deficiéncia possuem o direito de manifestar seus
desejos quanto a sua educac¢dao, na medida da sua capacidade de estar a certa disso. Os pais
tém o direito de serem consultados sobre a forma de educagdao que melhor se ajuste as
necessidades de seus filhos.

O grande desafio proposto pela inclusdao de alunos com necessidades educacionais especiais nas
escolas regula res em nosso pais, segundo Beyer (2005)’, dependera de um esforco colectivo
gque envolva os proprios alunos, os professores, Zonas de influéncias pedagogicas, os
funcionarios e os gestores de educacao. As mudancgas operacionais necessarias para que as
escolas se tornem inclusivas de facto sé acontecerao

[...] guando as instituicdes reconhecerem suas responsabilidades
com cada aluno, abolindo as discriminac¢des e as preferéncias,
oferecendo ao professor melhores condicGes de actuarem na
inclusdo do aluno com necessidades educacionais especiais. Isto
envolve capacitacdo, conscientizacdo da comunidade escolar

6 Carvalho, R E (2000). Temas em Educacio Especial. Rio de Janeiro.
7 Beyer H. O (2005). Inclusdo e avaliagdo na escola: de alunos com necessidades educacionais especiais. Porto

Alegre: Mediacao.
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sobre deficiéncias e deficientes, material pedagdgico, adaptacao
curricular, apoio técnico, entre outros (Souza, 2005, p. 98)8.

Na mesma linha, Santos (2001)° aponta que ainda hoje, erroneamente, muitos entendem a
inclusdo como a s imples practica de colocar pessoas com deficiéncia estudando com outras que
nao possuem qualquer deficiéncia.

Entretanto, embora ndo se possa ainda afirmar que todas as iniciativas de inclusdo no pais sejam
exatamente processos de inclusdo vitoriosos, tamb ém nao se pode negar que, “[...] a educagdo
inclusiva é algo que vem se efectivando, mesmo que a duras penas, buscando superar toda uma
histdria de isolamento, discriminac3o e preconceito” (Tessaro et al., 2005, p. 107).

A familia juntamente com os professores devera partilhar da responsabilidade dos ensinos
ministrados a estas criangas, dando apoio as mesmas, com utilizacdo de recursos disponiveis
tanto na sala de aula como fora dela, essas criangas com necessidades especiais precisam se
relacionar com adultos que possuem as mesmas deficiéncias e que tiveram éxitos na vida
baseando assim a vida dessas criangas e suas expectativas em algo real.

Assim podemos perceber que a integracdo é um principio de oferta de servicos educativos, que
se pOe em practica mediante a provisdo (fornecimento) de uma variedade de alternativas de
ensino e de aulas adequadas no plano educativo de cada aluno, permitindo a maxima integracao
educacional, temporal e social entre alunos deficientes e nao deficientes durante o periodo
escolar normal.

Educagao inclusiva

Compreende a educacdo especial dentro da escola regular e transforma a escola em um espaco
para todos. Ela favorece a diversidade na medida em que considera que todos os alunos podem
ter necessidades educativas especiais em algum momento da sua vida escolar.

Partindo da discussdao sobre a democratizacdo do acesso a escola e aos diferentes niveis de
ensino, Bourdieu conclui: a escola contribui para conservar as desigualdades sociais,
desnaturalizando o mito da escola neutra e libertadora (Bourdieu, 1989).

Em outras palavras, a Educacdo Inclusiva é uma proposta que
sugere mudangas na concepcdao de ensino e das practicas
pedagdgicas realizadas na escola, visando o beneficio académico

8 SOUZA, C. da C (2005). Concepgio do professor sobre o aluno com sequela de paralisia cerebral e sua inclusdo
no ensino regul ar.. 115 p. Rio de Janeiro, Disponivel em:
<http://www.eduinclusivapesquerj.pro.br/teses/pdf/camara_dissert.pdf >. Acesso em: Maio de 2017.

% Santos, M. S. (2001). O desafio de uma experiéncia. In : MANTOAN, M. T. E. (Org.), Caminhos pedagégicos da
inclusdo. S3o Paulo:Memnon.

10 Tessaro, N. S.; Waricoda, A. S. R.; Bolonheis, R. C. M.; Rosa, A. P. B. (2005) Inclusdo escolar: visdo de alunos sem
necessidades educativas especiais. Psicologia Escolar e Educacional, 2000. Disponivel em:<http://pepsic.bvs-
psi.org.br/pdf/pee/v9n1/9n1a10.pdf >. Acesso em: Maio de 2017.
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de todos. E uma proposta que impulsiona uma transformacdo das
practicas tradicionais que explicam as dificuldades dos alunos por
seu suposto “déficit”, em direccdo a uma practica inovadora que
entende as necessidades especificas de aprendizagem dos alunos
tendo como referéncia o sistema educacional e as suas possiveis
limitac¢des (Glat; Fontes; Pletsch, 2008, p. 4)**.

A inclusdo educativa reduziria as discriminacgdes e preconceitos relacionados as diferengas
sociais de género, étnicas, culturais, dos incapacitados, diferencas que podem se converter em
causas da exclusdo. Ainda, a escola deve proporcionar a aquisicdo de um conjunto de
competéncias bdsicas por parte de todos os escolares, que contribua para aumentar o capital
social ou cultural dos individuos e do conjunto da populagao.

Sobre o processo de educacdo inclusiva Mazzotta (2008) reitera que a politica educacional deve
ser aquela que implanta e implementa condicGes reais de acesso, permanéncia e sucesso na
escola praticando a inclusdo com responsabilidade a fim de incluir todos em escolas de
qualidade, contando com os recursos correspondentes as suas necessidades escolares.

E oportuno ressaltar a responsabilidade do Estado pela educa¢do de todos os cidaddos e a
responsabilidade das escolas, até entdo chamadas de comuns, especialmente as publicas, e que
doravante passam a ser denominadas nas politicas como escolas inclusivas j& que, nesse
entendimento, as escolas comuns deixam de ser percebidas como voltadas para a inclusao da
diversidade dos educandos que a elas demandam.

Amiralian (2005) defende que “o uso do termo inclusdao na escola pode ser entendido como uma
situacdo em que é imprescindivel uma compreensdo do aluno com deficiéncia, de modo que ele
possa ser integrado, ou seja, passe a pertencer a escola e fazer parte integrante dela”. E, diante
dessa relevante observacdao, ndao se pode ignorar que a escola, embora detenha capital
importancia na vida da sociedade, é apenas uma dentre varias outras instituicdes sociais e, como
tal, impregnadas dos seus valores culturais.

Hoje, um dos grandes desafios dos cursos que formam professores é a
elaboracdo de um curriculo que venha desenvolver nos académicos
competéncias, habilidades e conhecimentos para que todos possam atuar
em uma escola realmente inclusiva, acessivel a todos,
independentemente das diferencas que apresentarem, dando-lhes as
mesmas possibilidades de realizacdo humana e social (Freitas 2006, p.
176)'2.

11 Glat, R; Fontes, R de S; Pletsch, M D (2008). Uma breve reflexdo sobre o papel da educagido especial frente ao
processo de inclusdo de pessoas com necessidades educacionais especiais em rede regular de ensino. Disponivel
em: <http://www.eduinclusivapesg-uerj.pro.br/livros_artigos/pdf/unigranrio.pdf>. Acesso em: Maio de 2017.

12 Freitas, Soraia Napoledo (2006). A formac3o de professores na educac3o inclusiva: construindo a base de todo o
processo. In: RODRIGUES, David (Org.). Inclusdao e educagdo: doze olhares sobre a educagdo inclusiva. Sdo Paulo:
Summus,. p. 161-181.
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Entretanto, embora ndo se possa ainda afirmar que todas as iniciativas de inclusdo no pais sejam
exactamente processos de inclusdo vitoriosos, também nado se pode negar que, “[...] a educacao
inclusiva é algo que vem se efectivando, mesmo que a duras penas, buscando superar toda uma
histdria de isolamento, discriminac3o e preconceito” (Tessaro et al., 2005, p. 107)%.

Ainda nesse mesmo sentido, Mazzotta (2003) discutindo a questdo da identidade administrativa
e pedagdgica dos alunos com necessidades educacionais especiais na linguagem da politica
educacional, aponta como de suma importancia o entendimento de que “a politica educacional
é somente uma das areas das politicas sociais construidas segundo o principio da igualdade de
todos perante a lei. Assim, ainda que diferencialmente, abrange igualmente pessoas de todas as
classes sociais”.

A inclusdo educativa reduziria as discriminacgdes e preconceitos relacionados as diferencgas
sociais de género, étnicas, culturais, dos incapacitados, diferencas que podem se converter em
causas da exclusdo. Ainda, a escola deve proporcionar a aquisicio de um conjunto de
competéncias basicas por parte de todos os escolares, que contribua para aumentar o capital
social ou cultural dos individuos e do conjunto da populagao.

Sobre o processo de educacdo inclusiva Mazzotta (2008) reitera que a politica educacional deve
ser agquela que implanta e implementa condi¢Oes reais de acesso, permanéncia e sucesso na
escola praticando a inclusdo com responsabilidade a fim de incluir todos em escolas de
qualidade, contando com os recursos correspondentes as suas necessidades escolares.

E oportuno ressaltar a responsabilidade do Estado pela educacdo de todos os cidaddos e a
responsabilidade das escolas, até entdao chamadas de comuns, especialmente as publicas, e que
doravante passam a ser denominadas nas politicas como escolas inclusivas ja que, nesse
entendimento, as escolas comuns deixam de ser percebidas como voltadas para a inclusdao da
diversidade dos educandos que a elas demandam.

Ainda nesse mesmo sentido, Mazzotta (2003) discutindo a questdo da identidade administrativa
e pedagdgica dos alunos com necessidades educacionais especiais na linguagem da politica
educacional, aponta como de suma importancia o entendimento de que “a politica educacional
é somente uma das areas das politicas sociais construidas segundo o principio da igualdade de
todos perante a lei. Assim, ainda que diferencialmente, abrange igualmente pessoas de todas as
classes sociais”.

A inclusdo ndo prevé a utilizacdo de métodos e técnicas de ensino especificas para estas ou
aquelas deficiéncias. Os alunos precisam aprender até o limite em que conseguirem chegar, se
o ensino nas unidades escolares for de quantidade, isto é, se o professor considerar o nivel de
possibilidade de desenvolvimento cada um e explorar essas possibilidades, por meio de

13 Tessaro, N. S.; Waricoda, A. S. R.; Bolonheis, R. C. M.; Rosa, A. P. B. (2005) Inclusdo escolar: visdo de alunos sem
necessidades educativas especiais. Psicologia Escolar e Educacional. Disponivel em: <http://pepsic.bvs-
psi.org.br/pdf/pee/v9n1/9n1a10.pdf >. Acesso em: Abril de 2017.
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actividades e necessidades, seja para construir uma idéia, ou resolver um problema, realizar uma
tarefa. Eis um grande desafio a ser enfrentado pelas escolas para se chegar a inclusao.

Aranha (2004)%*, ao se referir a essas Considera¢des , sintetiza a aplicacdo desses principios,
guando relata que reconhecer a diferenga é ético. A falta da ética se da quando as diferencas
sdo utilizadas para a promocao de acc¢des injustas, que desvelem desigualdades intolerdveis.

Todo acto educativo pressupde a a¢do pedagdgica que postula o caracter intencional e
propositivo das practicas humanas formativas. E com base num conjunto de principios
epistemoldgicos que sdo determinados os objectivos desejados num contexto especifico e, a
partir dai se da o estabelecimento de procedimentos pedagdgicos que garantam o exercicio da
praxis educacional, no entender de Paulo Freire (1983)%.

Portanto, indiscutivelmente a educagdo possui caracter analitico, critico e transformador, uma
vez que possibilita a apropriacdo de novas formas de conceber as relaccées que se estabelecem
entre os homens nas practicas sociais concretas.

Gonzalez (2002, p. 27)*° reafirma este principio quando postula que a “educacdo é intencional e
pressupde uma mudanca na pessoa para melhorar e se aperfeicoar, e, nesse sentido, o processo
educativo pode alcancar distintos graus, mas é inacabado em sua pretensdo de preparar as
pessoas para a vida em sociedade.”

lll: Procedimentos Metodologicos

Assim na producdo do conhecimento desta pesquisa adoptar-se-a o estudo o estudo
exploratdrio e descritivo. Para Gil (1994, p.44), “as pesquisas exploratdrias tém como principal
finalidade desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias com vista a formulagao de
problemas mais precisos ou hipdteses pesquisaveis para estudos posteriores. No entanto, o
estudo exploratério permite aumentar os conhecimentos do pesquisador em relacdo ao tema e
ao problema de pesquisa, especialmente no momento da fundamentacao tedrica.

Segundo Richardson, J. R (1999), existem diversas formas de recolha de informacdo associada
ao estudo. Entre as quais destacam-se as seguintes:

eEntrevista: este instrumento de pesquisa caracterizou-se por apresentar questdes abertas aos
fazedores de educacao de educacao e permiteram recolher e efectuar as adaptaccdes
necessdarias ao contexto do estudo;

eObservacgdo directa: os dados recolhidos a partir das entrevistas foram completados com as
informacdes recolhidas através da técnica de observacdo directa nas escolas em estudo. A

14 Aranha, M. S. F. (2004) Educacdo inclusiva: transformagdo social ou retérica?. In: OMOTE, S. Inclusdo: intengao

e realidade. Marilia, SP:

15 Freire, P. (1983) Educag¢do como pratica da liberdade. 14. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra.
16 Gonzélez, J. A. T (2002). Educagdo e diversidade: bases didaticas e organizativas. Porto Alegre: Artmed.

76



observagdo directa permitiu observar comportamentos em tempo real importantes en
diferentes contextos como na biblioteca, sala de aula e por fim no ginasio de educacao fisica;

eObservagdo participante: neste tipo de recolha de informacdo, assumiu-se um papel
participativo dentro de uma situacdo, ndo sé uma fonte de informacdo, mas também uma
ferramenta que contribuiu para manter os niveis de motiva¢do e confianga entre os pais e
encarregados de educacao, alunos, professores, funcionarios entre outros que directa ou
indirectamente contribuem no fortalecimento de educacao inclusivo

*Andlise Documental: proporcionou na consulta de documentos, na busca de livros, jornais,
artigos de diversos autores sobre o fenémeno em estudo, basicamente em livros que abordem
0 assunto e em sites de educacao inclusiva. A consulta documental devera ser realizada com o
objectivo de orientacdo para o investigador.

Analise dos Dados

Para digitacdo e codificacdo de dados do questiondrio recorreu-se a software SPSS (Statistical
Package For Social Science), dada a sua relativa facilidade, na obtencdo dos dados. Participaram
da pesquisa 42 alunos, 17 professores e 16 funcionarios das escolas Secunddria Samora Moises
Machel e Mateus Sansao Muthemba respectivamente, e por fim, foi tambem feita questoes
dirigidas aos encarregados de educacao, eram questoes abertas para colher sensibilidades sobre
o acompanhamento dos professores, colegas e participacao em actividades extra-curricular, que
foram seleccionados aleatoriamente. Posteriormente a base de dados criada em SPSS foi
exportada para o Excel o Microsoft Excel para analises. ~

Populagdo em estudo

A populacdo em estudo para é composta por: fazedores de educacdo ou seja comunidade
estudantil das escolas Secundaria e Pré-Universitario Samora Moises Machel e Mateus Sansao
Muthemba, na cidade da Beira respectivamente, num total de 90 membros da comunidade
correspondente a amostral total.

Amostra

O tamanho foi calculado com base na relacdo dos dados efectuados na busca junto aos fazedores
de educacdo, e recorreu-se a formula de Yamane (1999). Nesse estudo a mostra constituia um
universo constituido por: (17) dezessete professores, (15) quinze encarregados de educacao,
(42) quarenta e dois alunos e por fim (16) dezasseis funciondrios num total de 73 membros da
comunidade estudantil. A formula usada neste projecto para o célculo de tamanho de amostra
foi seguinte:

N
n=——
1+ N(e)?

Onde: N — niumero da populagdo, e — Nivel de significancia (5%), e n — Numero de Amostra.
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Com a populacdo representada por 73 membros da comunidade, encontrou-se seguinte
tamanho de amostra:

90
1+90(0.05)>

=73

Partindo de principio que a relagdo estava dividida em quatro (4) partes: professores,
funciondrios, alunos e pais e encarregado de educacao, optou-se pela amostra estratificada.
Para calcular o niumero de membros de comunidade a serem inqueridas recorreu-se a

seguinte formula:

PE = 1=
N

Onde: PE — Proporcdo do estrato, TE — Tamanho de estrato e N — Tamanho da populacao.
Portanto, calculou-se o tamanho de amostra por estrato (ne), onde usou-se a seguinte
expressao:

n=PE*n

Amostra da populagao em estudo

Designagao Numero de Propor¢dao | Tamanho da Tamanho da

M. do Amostra Por
Amostra Estrato (ne)

Comun (N) Estrato (PE)

Professores 17 0.188889 73.47 13.87767

Pais e encarr de

edu 15 0.166667 73.47 12.245

Alunos 42 0.466667 73.47 34.286

Funcionario 16 0.177778 73.47 13.06133

Total 90 1 73.46939

Fonte: os autores (2017)
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Apresentacao e Discussdo dos Resultados
O Papel da Escola ESPSMM e MSM no Processo de Inclusao

Ainclusdo, implica mudancga desse actual paradigma educacional, para que se encaixe no mapa
da educacgdo escolar. E inegdvel que os velhos paradigmas da modernidade estdo sendo
contestados e que o conhecimento, matéria-prima da educacdo escolar, esta passando por
mudancas.

No entanto, sabe-se que as escolas Secundaria e Pré-Universitaria Samora Moises Machel e
Mateus Sansdo Muhtemba (ESPSMM e MSM), respectivamente necessitam também estar
sensivel, estar disponivel, por meio de seus profissionais, a aceitar este desafio: atender com
gualidade a diversidade do aluno.

O desafio de ensinar a todos os alunos, na escola que se quer inclusiva,
exige, pois, 0 compromisso com indagac¢les e a subversao do ideal de
turmas homogéneas, a revelia dos alunos em questao. Significa ver além
da deficiéncia e as diferencas conceituadas peculiaridades que a escola
precisa se dispor a atender. (Duek; Naujorks, 2008, p. 181)*7.

Para analisar o processo de inclusdo dos alunos em diferentes contextos educativos, nas
instituicoes de ensino secundario geral e pré-universitario na cidade da Beira, o estudo abrangeu
uma amostra de 16 constitituido por 9 (nove) funcionarios, 6 (seis) professores e 11 (onze)
alunos, no qual 62% apontaram haver pouco (ou nenhuma) mudanga a nivel das infra-estruturas
nos contextos exigidos para atender pessoas portadoras com deficiéncias, pois acrescentaram
falta de profissionais técnicos, como intérprete de lingua de sinais, a todos niveis. Essas sdo
apenas algumas lacunas, entre tantas outras, que deveriam ser eliminadas para o atendimento
da inclusdo escolar e que, para muitos autores, acabam enfraquecendo a proposta democratica
da educagado inclusiva. Cerca de 29% membros estudantil apontaram haver um plano de
formacao continua de lingua de sinais, tendo até mostrado que a ESPSMM e MSM ja dispde de
rampa para alunos portador de deficiéncia, e os outros 9% ndo responderam.

Diante das reflexdes realizadas até o momento, fica o reconhecimento de que a exclusdo é um
comportamento criado na e pela sociedade, composto por nuancgas e personagens diferentes.
N3o se pode falar edcucacdo inclusiva sem falar de padrées minimas exigidas para dar resposta
a este chamamento, podemos reconhecer o esforco dos professores tentarem demonstrar ou
baixar por iniciativa prépria linguas de sinais a partir de sites crediveis e ter uma auto-
aprendizagem a partir de youtube. E por outro lado, os professores quase em todas disciplinas
posicionam de frente do quadro os alunos portador de deficiéncia para facilitar a explicacdo ou
qualquer duvida.

7 Duek, V P; Naujorks, M | (2008). Inclus3o e autoconceito: reflexdes sobre a formac3o de professores. In: Almeida,
M A; Mendes, E G; Hayashi, M CP. I. (Orgs.). Temas em educagdo especial: multiplos olhares. Araraquara: Junqueira
& Marin; Brasilia: CAPES/PROESP,.
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As escolas ESPSMM e MSM terao que encontrar um tempo e um espaco, fisico e simbdlico, de
construcdo do desenvolvimento humano, de construcdo de liberdade e autondmia, um espaco
e um tempo de dignidade, de solidariedade, de respeito por si préprio, pelos outros, pela
aprendizagem e pelo envolvimento. Pois, hd necessidade de mudangas nas suas infra-
estrutruras quer bibliotecas, sala de aula, sala de informatica e equipamento informatico,
ginasio de educacdo fisica e por fim, balnearios. Hd uma preocupacdo dos funcionarios em
conservar os brilles. Mas ainda falta de impressora para alunos portador de deficiéncia visual e
computador que faz leitura de braille, por outro lado ha também falta de equipamentos de
material desportivo.

Pacheco (2007) chama a atencdo para a Interac¢do e comunicacdo entre professores e alunos,
para que o educador compreenda melhor as necessidades de cada individuo. Devido a
importancia dessa Interac¢do e comunicag¢do o autor explica que o trabalho em equipa seria
benéfico para todos os alunos, pois este ensino em equipe proporciona que os professores
estejam disponiveis para dedicarem a uma quantidade inferior de alunos, podendo assim
melhor compreender suas principais necessidades, prestando um atendimento mais qualificado.

A idéia da inclusdo se fundamenta numa filosofia que reconhece e aceita a diversidade na vida
em sociedade. Isto significa garantia de acesso de todos a todas as oportunidades,
independentemente das peculiaridades de cada individuo no grupo social (Mendes, 2002, p.
28)18,

Practica Competitiva Voltada a Educagao Inclusiva na ESPSMM e MSM.

Caso as escolas nao reflitam sobre a prdactica e o por outro, ndo compartilhem com outros
professores acabam gerando um circulo vicioso que recai constantemente sobre um sentimento
de incapacidade em actuar com a inclusdao de alunos com deficiéncia. Essa situacao ganha
dimensdes maiores quando os alunos se encontram no ensino fundamental e médio, em que os
conteudos contemplam a practica do esporte. Diante do facto de o professor ndao conseguir lidar
com a diversidade e a singularidade comum no quotidiano escolar.

Na verdade os professores e funcionarios quer da ESPSMM e como da MSM, devem ser capazes
de analisar os dominios de conhecimentos actuais dos alunos, as diferentes necessidades de
demandadas nos seus processos de aprendizagem, bem como, com base pelo menos nestas
duas referéncias, elaborar actividades, criar ou adaptar materiais, além de prever formas de
avaliar os alunos para que as informagdes sirvam para retroalimentar seu planeamento e
aprimorar o atendimento dos alunos.

Para identificar as estratégias adoptadas para uma inclusdo pacifica dos alunos com
necessidades especias nas instituicdes de ensino secunddario geral e pre-universitario na cidade
da Beira, o estudo inqueriu 7 (sete) professores, 8 (oito) funcionarios e 6 (seis) alunos no qual
61% apontaram nao haver material pedagdgico para aulas praticas de educacdo inclusiva e 24%

18 Mendes, E G (2002). Perspectivas para a construcdo da escola inclusiva no Brasil. In: Palhares, M S; Marins, S
(Orgs.). Escola inclusiva. S3o Carlos:.
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apontaram um quadro de racionalidade técnica virada para aulas practicas e 15% ndo
responderam.

Diante do exposto, pode-se compreender que hda mais teorias e/ou falacias sobre a
implementacdo de aulas prdctica da educacao inclusiva do que resultados praticos efectivos e
visiveis. Discutir e trabalhar inclusdao por exemplo, nas aulas de educacdo fisica significa
redimensionar os métodos e as estratégias utilizadas no processo de ensino e aprendizagem,
implica o professor superar a formagdo pautada na racionalidade técnica, recebida na formagao
inicial e continuada, bem como superar as experiéncias segregacionistas e discriminadoras
presentes no meio social em que ele viveu ou vive. Enfim, pedem-se determinadas competéncias
aos professores da ESPSMM assim como da MSM, na practica do seu trabalho docente, para as
guais ele nao foi instrumentalizado a desenvolver.

Apesar de especulacgdes e promessas, o significado social da escola em nada ou em muito pouco
se alterou, continuando a aprendizagem a ser avaliada, ao contrdrio do que muitas vezes se
afirma, em termos de desenvolvimento exclusivamente técnico, cientifico e econdmico. Um
abismo imenso separa das escolas actuais dos principios basico de que elas préprias se reclama,
o principio de que estd primordialmente ao servico do desenvolvimento humano dos fazedores
de educacdo.

A Declaracdo de Salamanca explicita que a escola deve oferecer os
servicos adequados para atender a diversidade da populagdo. Isto
constitui um avango que incorpora as criticas a rigidez histérica do
sistema de ensino e as exigéncias tradicionais de que os individuos se
adaptem a eles (Laplane, 2004, p. 14)%°.

Seguindo essa premissa, a inclusdo escolar deve oferecer um ambiente o menos restritivo
possivel. Isso englobaria ndo somente a estrutura fisica da escola, mas também o atendimento
do professor, os recursos pedagdgicos especificos, a proposta curricular e o processo pedagogico
da escola, bem como o processo de avalia¢ao.

Podemos citar como exemplo o voleibol para alunos com surdez. Eles teriam condicdes de
praticar o voleibol convencional, bastando apenas adaptar as informacgbes sonoras (apito do
professor) para visuais, como bandeiras coloridas.

O desporto adaptado, nas aulas de educacdo fisica, pode ser desenvolvido com fins de
reabilitacdo, recreacdo, educacdo e competicdao, ela foi adaptada as especificidades dos
individuos que possuem deficiéncia fisica nos membros inferiores. Entre as adaptaccdes estd a
diminuicdo no tamanho da quadra (campo), e os praticantes devem jogar sentados. Além disso,
algumas modalidades desportivas sao criadas para atender as caracteristicas de um eterminado

% Laplane, A L de (2004). Notas para uma anélise dos discursos sobre inclus3o escolar. In: Gdes, M Ce R de; Laplane,
A LF (Orgs.). Politicas e practicas de educagdo inclusiva. Campinas: Autores Associados.
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grupo de pessoas, como € o caso do goalball?° (para cegos) e poly bat?! (para paralisados
cerebrais) — somente a primeira é reconhecida como modalidade para-olimpica.

Mas o que se pode observar é que actividades praticas desportivas sdo elaboradas seguindo uma
metodologia que nao valorize as necessidades e caracteristicas do aluno, em que experiéncias
vividas por ele potencializem o seu repertdrio motor e em que as suas habilidades fiquem em
evidéncia, e ndo as limitac¢des causadas pela deficiéncia que possui. Ou ha exclusdo até mesmo
no atletismo em que os alunos portadores de deficiéncia visual, auditivos sdo excluidos de
participar. No entanto e a teoria de AAALF, (2004, p. 4)?? aponta que

inclusdo na educacao fisica, tais como a motivacao do professor e suas
habilidades, a equipa de profissionais, e econémicos. [...] Portanto, cabe
a todos os professores, e profissionais de educacao fisica para trabalhar
incansavelmente para reduzir os efeitos negativos destas barreiras, a fim
de que todos os alunos com deficiéncia possam participar com qualidade
em um programa de educacao fisica ().

Um dos factores pertinenetes para adequacao das aulas praticas, independentemente das suas
especificidades, demonstram que a construcdao de uma educacao fisica inclusiva requer um
curriculo dindamico e flexivel que traga na sua esséncia o reflexo da cultura escolar, considerando
seu quotidiano escolar conforme o grau de comprometimento dos alunos com necessidades
educacionais especiais, pois, a adaptacdo curricular torna-se algo imprescindivel quando se
pretende atender alunos com os mais diferentes niveis de desempenho.

2 Goalball é um esporte praticado somente por pessoas que apresentam deficiéncia visual. E baseado nas
percepgdes auditivas e tateis, como também na orientagdo espacial. A quadra (campo) mede 18 m de comprimento
por 9 m de largura, cuja marcagdo no solo é feita em alto relevo (barbantes sob fita adesiva) para permitir a
orientacgdo tatil dos jogadores. Em cada linha de fundo ha traves, balizas ou gols, que medem 9 m de largura por
1,30 m de altura. A bola pesa 1.250 kg e possui um guizo no seu interior. A partida é disputada por duas equipas
com trés jogadores em cada. Um dos jogadores langa a bola, rolando no piso da quadra, para tentar fazer o golo. A
outra equipa tenta impedir o gol com os trés jogadores deitando-se no piso para realizar a defesa da bola langada
pelo adversario. A partida tem duragdo de dois tempos de dez minutos com trés minutos de intervalo entre eles. O
siléncio dos praticantes e dos espectadores é extremamente importante para o bom andamento da partida
(Nascimento; Morato, 2006).

21 0 poly bat surgiu como uma alternativa recreativa para individuos que ndo conseguiam praticar o ténis de mesa
convencional. O jogo é realizado em uma mesa de 1,2 m por 2,4 m, com protecg¢do na altura de 10 cm em toda a
sua lateral, para que a bola nio saia pelo lado. A bola utilizada é a plastica de golfe, tipo airflow. A raquete deve
possuir uma area de batida de 180 cm? e um comprimento maximo de 30 cm. O jogo é disputado em 11 pontos
(jogo curto) ou 21 pontos (jogo longo), em que cada jogador saca 5 vezes em série alternada. A raquete deve manter
contato com a mesa (ela é arrastada) e a bolinha tem de ser langada sempre nas bordas laterais. Ganha quem atingir
11 pontos primeiro. Caso o jogo empate em 10 a 10 ou 20 a 20, quem fizer 0 11.2 ou o 21.2 ponto vencerd. Ndo
ocorre a vantagem, dessa forma toda bola ou infracgdo resulta em ponto. O jogo pode também ser disputado em
duplas. A divisdo é por classe e ndo por sexo; assim, homens e mulheres participam juntos (Ande, 2009).

22 AMERICAN ASSOCIATION FOR ACTIVE LIFESTYLES AND FITNESS (AAALF, 2004). A Position Statement On Including
Students With Disabilities In Physical Education.. Disponivel em:
http://docs.google.com/gview?a=v&q=cache:6U_tY6bScxl):www.aahperd.org/aapar/pdf files/pos_papers/inclusi
on_position.pdf+A+position+statement+on+including+students+with+disabilities+in+physical+education&hl=pt-
BR&gl=br&sig=AFQjCNGFb1j7FCTtg30baKRgtZQulul95Q>. Acesso em: Maio 2017.
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Conclusao

Em termos de Consideragdes finais, Santos (2004.P. 214), considera que a Inclusdo escolar refere
a todas as formas possiveis por meio das quais se busca, no decorrer do processo educacional
escolar, combater a exclusdo, maximizando a participacdo em educacdo de todos os alunos
dentro de uma drea, quaisquer que sejam as origens das barreiras que experimentam em sua
aprendizagem.

Diante das reflexdes realizadas nas Escolas Secundaria e Pré-Universitaria Samora Moisés
Machel e Mateus Sansao Muthemba, até o momento, fica o reconhecimento de que a exclusao
é um comportamento criado na e pela sociedade, composto por mudangas e personagens
diferentes. Nao se pode falar de educacdo inclusiva sem falar de padrées minimos exigidos para
dar resposta a este chamamento, podemos reconhecer o esfor¢o dos professores tentarem
demonstrar ou baixar por iniciativa prépria linguas de sinais a partir de sites crediveis e ter uma
auto-aprendizagem a partir de youtube. E por outro lado, os professores quase em todas
disciplinas posicionam de frente do quadro os alunos portador de deficiéncia para facilitar a
explicacdo ou qualquer duvida. Caso as escolas nao reflitam sobre a practica e ou por outro, ndo
compartilhem com outros professores acabam gerando um circulo vicioso que recai
constantemente sobre um sentimento de incapacidade em actuar com a inclusdo de alunos com
deficiéncia. Essa situacdo ganha dimensdes maiores quando os alunos se encontram no ensino
fundamental e médio, em que os conteldos contemplam a practica do desporte. Diante do facto
de o professor ndo conseguir lidar com a diversidade e a singularidade comum no quotidiano
escolar.

Na verdade os professores e funcionarios quer da ESPSMM e como da MSM, devem ser capazes
de analisar os dominios de conhecimentos actuais dos alunos, as diferentes necessidades de
demandadas nos seus processos de aprendizagem, bem como, com base pelo menos nestas
duas referéncias, elaborar actividades, criar ou adaptar materiais, além de prever formas de
avaliar os alunos para que as informagdes sirvam para retroalimentar seu planeamento e
aprimorar o atendimento dos alunos.

Entretanto ao reflectir mos sobre as adaptac¢des que devem ocorrer tanto nos curriculos como
nos prcedimentos pedagdgicos da escola, voltamos nossa atengao para o processo de formacao
de profissionais capazes de enfrentar tais desafios com postura critica e reflexiva, com o uso de
practicas colaborativas em que o didlogo com seus pares seja decisivo nas tomadas de decisdo
acerca das adaptaccOes ou alteracgdes necessdrias a uma educacdo com qualidade para alunos
com necessidades educacionais especiais.
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Estratégia pedagdgicas de Inclusdo de alunos com deficiéncia fisica:Um estudo de caso da escola
comunitaria do ADEMO Nampula. Este artigo faz parte de uma pesquisa no ambito do lll
Congresso ‘organizado pela UCM com o tema estratégias pedagdgicas de inclusdo de alunos com
deficiéncia fisica. Um estudo de caso da escola comunitdria do ADEMO Nampula. O artigo tem
como objectivo geral analisar as estratégias pedagdgicas inclusivas desenvolvidas pelos
professores no ensino e aprendizagem de alunos portadoras de deficiéncias. A educagdo
inclusiva ¢ um processo em que se amplia a participacdo de todos os alunos nos
estabelecimentos de ensino regular. Trata-se de uma reestruturacao da cultura, da practica e
das politicas vivenciadas nas escolas de modo que estas respondam a diversidade de alunos. E
uma abordagem humanistica que percebe o sujeito e suas singularidades, tendo como foco o
crescimento, a satisfacdo pessoal e a inser¢do social de todos. Enquanto na visdao de Rodrigues
(2006) O conceito de Inclusdo no ambito especifico da Educacdo, implica, antes de mais, rejeitar,
por principio, a exclusdao de qualquer aluno da comunidade escolar. Para isso, a escola que
pretende seguir uma politica de Educacao Inclusiva desenvolve politicas, culturas e practicas que
valorizam o contributo activo de cada aluno para a construcdao de um conhecimento construido
e partilhado e desta forma atingir a qualidade académica e sdcio cultural sem discriminacao.
Segundo Belloni (2001) Educacdo é um processo de desenvolvimento de personalidades,
envolvendo a formacao de qualidades humanas, fisicas, morais intelectuais e estéticas tendo em
vista a orientacdo das actividades humanas na sua relacdo com o meio social. Optou-se por uma
abordagem metodoldgica de investigacdo-acao, suportada pelo paradigma sistémico. A ideia é
conseguir simultaneamente, “a producdo de conhecimentos sobre a realidade, a inovagdo no
sentido da singularidade de cada caso, a producdo de mudancas sociais e ainda, a formacdo de
competéncias dos intervenientes” (Guerra, 2000: 52). Entrevistas semi-estruturada, analise
documental da escola de ADEMO em nampula. Pode-se concluir que a relagdo professor e aluno
exige um tratamento cada vez mais especial, que pode ser expresso através de métodos mais
activos para a conducdo do processo do ensino e aprendizagem. Um profissional de educacao
deve ter a capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar diferentes
situacgGes que podem advir durante o processo do ensino - aprendizagem, preparando-se deste
modo para encarar os problemas do ensino e aprendizagem como uma oportunidade de
aprendizagem.
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Introdugao

O termo Necessidades Educativas Especiais foi utilizado pela primeira vez, em Maio de 1978,
pelo «Special Educational Needs: Relatério Warnock para reavaliar o atendimento aos alunos
com deficiéncia no Reino Unido. Decisivamente altera a organizacdo da educacdo especial
respostas educativas para os alunos com necessidades especiais, o que significou uma mudanca
de primazia do paradigma médico-psicoldgico para a do paradigma educativo. Na sequéncia
desta mudanca, a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) designou de Necessidades
Educativas Especiais (NEE) e passou a defender o direito de todos os alunos a uma educacgao na
escola regular, passando a abranger todas as criancas e jovens cujas necessidades envolvam
deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem. Objectivo geral desta pesquisa é de analisar as
estratégias pedagdgicas inclusivas desenvolvidas pelos professores no ensino e aprendizagem
de alunos portadoras de deficiéncias. Deste modo, olhando para a educac¢do inclusiva em
Mocambique é importante referir que ainda esta a quem do desejavel, pois existe lacunas
lamentaveis relativamente ao tratamento de educandos portadores de necessidades educativas
especiais, embora a politica e o sistema nacional de educacdo deixe claro estratégias e
orientac¢des com vista ao alcance dos objectivos preconizados para o tratamento de casos de
necessidades educativas especiais, que ndo se traduzem somente na deficiéncia fisica visivel,

mais também noutros elementos que obstruam os processos do ensino e aprendizagem normal.

Interven¢ao com alunos podadores de necessidades educativas especiais

Larg e berberch (1995) citado por Mith e Cols (2001), defende que a sala de aula deve ser um
local onde as necessidades humanas basicas devem ser tidas em consideracdo. Portanto o local

onde as necessidades humanas basicas devem ser tidas em consideracao.

Portanto o professor desempenha um papel fundamental na criacdo de ambientes educacionais
positivos e enriquecedores. As suas atitudes influénciam a inser¢cdo harmoniosa dos alunos co,
NEE. Na escola Secundaria de Ademo, constatou-se que as criancas com NEE, sdo inseridas nas
mesmas salas com as criancas consideradas normais. Na conversa realizada com os professores
afirmaram que esta realidade torna dificil porque eles ndo tem nenhuma formagao especifica
para ligar com esses casos. O que acontece é a vontade educativa que cada um possui. Contudo

sentem a necessidade de uma formagao especifica para saber lidar com esses casos.

86



No ambito da educagdo inclusiva, a escola deve preocupar-se em oferecer uma educagdo
inclusiva e de qualidade para todos os seus alunos, considerando que, cada um numa sala de
aulas apresenta caracteristicas préprias e um conjunto de valores e informacdes que o tornam
Unico e especial. E notavel actualmente o desafio do sector da educa¢do no mundo, que é de
trabalhar com as diferencas e diversidades existentes, para construir um novo conceito de
Processo de ensino e aprendizagem. Uma educagdo inclusiva para alunos com deficiéncia
normalmente ndo acontece por acaso. Para que os alunos aprendam com sucesso nas salas de
aula de ensino geral, deve-se fazer um financiamento adequado para contratar especialistas na
area de educacao de criangas com NEE, bem como Curriculum ajustar e adaptar o curriculo para

responder as necessidades e limitac¢des do grupo.

Um dos Documentos importantes para a gestao desta realidade é a Declaragdo de Salamanca
(1994), que especifica os principios e politicas na area das NEE, dentre muitos aspectos
importantes, ela afirmam em suma o direito a educacao para todos, incluindo as criancas com
NEE, afirma também a igualdade de oportunidades para as pessoas com deficiéncias e exorta os
estados a assegurar que a educacao de pessoas com deficiéncia faca parte integrante do sistema
educativo, salientar que Mog¢ambique também adoptou as decisdes de Salamanca para
nortearem a educacdo. A Declaracdo de Salamanca (1994) consagra um conjunto de principios,
gue reflectem as novas politicas educativas, consagrando os seguintes principios: a) O direito a
educacdo é independente das diferencas individuais; b) as necessidades educativas especiais
ndo abrangem apenas algumas criangas com problemas, mas todas as que possuem dificuldades
escolares; c) a escola é que deve adaptar-se as especificidades dos alunos, e ndo o contrério; d)

o ensino deve ser diversificado e realizado num espaco comum a todas as criangas.
A educagdo inclusiva em Mogambique

O plano quinquenal do Governo (PQG) 2010 - 2014 tem como objectivo central o combate a
pobreza para melhorar as condicGes de vida do povo Mogambicano em ambiente de paz,
harmonia e tranquilidade e a politica nacional da educacdo é de assegurar o acesso a educagao
a um numero cada vez maior de utentes e de melhorar a qualidade a qualidade dos servicos
prestados em todos os niveis e tipos de ensino, deste modo é notdrio que de certa forma as
bases para uma educacdo centrada no aluno com vista ao alcance dos objectivos preconizados
ja estdo parcialmente lancadas, faltando deste modo a intervencdo activa de cada sujeito no

processo de ensino e aprendizagem. A politica educativa Mogambicana define educagao basica
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como um direito universal. Em 1998, o Ministro da Educa¢do assumiu, com o apoio da UNESCO,
o projecto das "Escolas Inclusivas" para combater a exclusdo e promover a escolaridade para
todas as criancas. A escola por sua vez é uma instituicdo que apresenta caracteristicas de
enquadramento obrigatério de toda a populagdo. Contudo a inclusdo na educagdo
Mogcambicana tem se estado a concretizar gradualmente, embora os indicios existentes nao
sejam tdo significativos quanto seria necessario, isto porque ainda é muito frequente encontrar
escolas em que ndo existe nenhum profissional preparado para trabalhar com alunos com NEE,
para além de existir dentro de algumas escolas, casos de necessidades educativas especiais, mas
gue ndo tenham sido identificados, nem pelo professor que é o principal e mais importante
administrador do processo do ensino e aprendizagem numa sala de aulas, no entanto segundo
o boletim da republica | série, N°41 As criangas com necessidades educativas especiais serdo
identificadas, na medida do possivel antes do inicio da escolarizacdo de modo a facilitar um

atendimento apropriado e oportuno.

Diz ainda que a maior parte destas criancgas serd integrada em escolas normais com um sistema
de apoio diferenciado. Na aréa da educacdo, tracou varias medidas estratégicas que consistem
na promoc¢ao do principio de integracdo através da sensibilizacdo e mobilizacdo de escolas
regulares e comunidades para o programa de educacdo especial integrado. Entende-se por
Ensino Basico Integrado, em Mogcambique, o Ensino Primdrio Completo de sete classes
articulado do ponto de vista de estrutura, objectivos, contetddos, material didactico e da prépria
practica pedagdgica. O Ensino Basico Integrado caracteriza-se por desenvolver, no aluno,
habilidades, conhecimentos e valores de forma articulada e integrada de todas as areas de
aprendizagem que compdem o curriculo, conjugados com as actividades extra-curriculares e
apoiados por um sistema de avaliacdo, que integra as componentes somatica e formativa, sem

perder de vista o curriculo oculto” (INDE/MINED b, 1999, p.28).

Capacitacao de Professores para atenderem as NEE

Em algumas realidades comecaram a ser integrados no curriculo de formacdo inicial de
professores e educadores disciplinas respeitantes as “Necessidades Educativas Especiais” ou
designaccoes afins. No bolentin da republica | série, N°41 umas das estratégias para a inclusdo
de portadores de NEE, é a formacdo de professores de apoio itinerantes, fornecimento de
materiais de ensino e equipamento e concep¢ado de planos de estudo flexiveis para criangas com

NEE. Esta estratégia consiste em aumentar a consciéncia sobre a diversidade através da
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estrutura educativa. Pretende-se contudo diferenciar e romper com a pedagogia frontal, que
consiste em dar aos alunos numa turma a mesma licdo e os mesmos exercicios, pois parte-se de
principio que situacgdes de aprendizagem divergentes ocorrem, os alunos ndao tem o mesmo
nivel de desenvolvimento cognitivo, os mesmos conhecimentos prévios, as mesmas relac¢des
com o saber, os mesmos interesses, 0s mesmos recursos € maneiras de aprender” Perrenoud,
(2000), cabendo ao professor, solicitar a cada aluno em sua zona de desenvolvimento préximo,

explorando deste modo o que ja sabe e o que vai aprender ao longo das aulas.

Actualmente o ministério da educacdo estd a desenvolver programas acelerados de formacao
nos Institutos de magistério primario e institutos de formacdao de professores primarios, de
modo a que os professores terminem a formacdo inicial em 12 meses e possam rapidamente
assumir postos de trabalho como docentes nas escolas. O objectivo consiste em caminhar para
um modelo de 102+1+1, em que os futuros professores com 10 anos de escolaridade recebam
um ano de formacao inicial intensiva seguida de um ano de practica supervisionada, através de
formacao em exercicio e do apoio pedagodgico. A formacao inicial de um ano concentrar-se-a no
dominio do conteddo curricular e na aquisicdo de habilidades para sobrevivéncia no
aperfeicoamento da practica pedagégica e trabalho com os pais e outros membros da
comunidade. (MINED, 1998, p. 19-20). Segundo Perrenoud (2000) trabalhar, individual ou
colectivamente, com referenciais de competéncias é dar-se os meios de um balanc¢o pessoal e
de um projecto de formac3o realista. E também se preparar para prestar contas de sua ac¢do
profissional em termos de obrigacdo de competéncias, mais do que resultados ou de

procedimentos.
Conclusao

Pode-se concluir que a relagdo professor e aluno exige um tratamento cada vez mais especial,
gue pode ser expresso através de métodos mais activos para a conducao do processo do ensino
e aprendizagem. Um profissional de educacdo deve ter a capacidade de mobilizar diversos
recursos cognitivos para enfrentar diferentes situaccdes que podem advir durante o processo
do ensino - aprendizagem, preparando-se deste modo para encarar os problemas do ensino e
aprendizagem como uma oportunidade de aprendizagem. Deste modo, olhando para a
educagao inclusiva em Mogambique é importante referir que ainda esta a quem do desejavel,
pois ainda existe lacunas lamentdveis relativamente ao tratamento de educandos portadores de

necessidades educativas especiais, embora a politica e o sistema nacional de educacdo deixe
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claro estratégias e orientac¢des com vista ao alcance dos objectivos preconizados para o
tratamento de casos de necessidades educativas especiais, que ndao se traduzem somente na
deficiéncia fisica visivel, mais também noutros elementos que obstruam os processos do ensino
e aprendizagem normal. Actualmente pretende-se, contudo, diferenciar e romper com a
pedagogia frontal, que consiste em dar aos alunos numa turma a mesma licdio e os mesmos
exercicios, pois parte-se de principio que situac¢des de aprendizagem divergentes ocorrem, os
alunos ndo tem o mesmo nivel de desenvolvimento cognitivo, os mesmos conhecimentos
prévios, as mesmas relacgdes com o saber, os mesmos interesses, 0s mesmos recursos e

maneiras de aprender.
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A relagao entre familia-escola e educag¢ao: um contributo para a
educacao inclusiva de criangas com necessidades educativas no
ambito das exclusdes percepcionada e nao percepcionada

Autor:

Mestre Geremias Tivane- UniPiaget

RESUMO

A reflexdao sobre a relacdo familia-escola sempre foi fundamental entre os educadores que
almejam uma educagdo inclusiva. Apesar de todas as tentativas, dificilmente se consegue
delinear uma solucdo consistente para o problema. O objectivo deste trabalho é de pensar em
como a relacdo familia-escola pode promover uma educacdo inclusiva e de qualidade, sendo a
questdo central residente na descoberta do equilibrio que permita contribuir para uma
educacdo inclusiva. O estudo centra-se na compreensao da practica disciplinar inclusiva, a
necessidade da prevencdo da vulnerabilidade, da promoc¢do do exercicio de educacdo para
todos e a formacdo de valores. Esta abordagem justifica-se na necessidade de encontrar
caminhos de inclusdo. A metodologia adoptada sera o estudo de caso. Para a recolha dos dados,
iremos usar a pesquisa bibliografica, documental, entrevistas semi-estruturadas e inquéritos por
guestionario. Para o tratamento de dados, recorrer-se-a a técnica de analise exploratdria de
conteudos e a estatistica descritiva (com recurso ao pacote estatistico SPSS). Com efeito, O
estudo chegou a percepcdo de que a relagdo familia-escola é fraca e o modo como ela ocorre
ndo permite a promogdo de uma educacao inclusiva, exigindo um novo caminho de promocgao.
Espera-se que se desperte atencdo sobre a problematica com vista a um esbocar de solucdes,
dado que é no processo educativo harmonioso que encontramos todas as ferramentas
necessarias para a formacao da crianga.

Palavras-chave: educacao inclusiva; necessidades educativas, relacao familia-escola; exclusao
percepcionada, exclusdao ndo percepcionada
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SUMMARY

Reflection on the family-school relationship has always been fundamental among educators who
seek inclusive education. Despite all the attempts, it is difficult to delineate a consistent solution
to the problem. The aim of this work is to think about how the family-school relationship can
promote inclusive and quality education, the central issue residing in the discovery of the
balance that allows contributing to an inclusive education. The study focuses on the
understanding of inclusive disciplinary practice, the need to prevent vulnerability, promote the
pursuit of education for all and the formation of values. This approach is justified on the need to
find ways of inclusion. The methodology adopted will be the case study. To collect the data, we
will use bibliographical research, documentary, semi-structured interviews and questionnaire
surveys. For the treatment of data, the technique of exploratory content analysis and descriptive
statistics (using the SPSS statistical package) will be used. Indeed, the study came to the
perception that the family-school relationship is weak and how it occurs does not allow the
promotion of an inclusive education, requiring a new path of promotion. It is hoped that
attention will be drawn to the problem in order to outline solutions, since it is in the harmonious
educational process that we find all the necessary tools for the formation of the child.

Keywords: inclusive education; family-school relationship; perceived exclusion, unperceived
exclusion; education ne
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INTRODUCAO

A necessidade de uma educacao inclusiva deixou de ser apenas objecto de debate nas
conferéncias nacionais e internacionais, passando a exigir uma reflexdao especifica ao nivel de
formulacdo das politicas educativas das entidades centrais do Pais até as comunidades onde a
escola e a familia confluem. Esta necessidade coloca a boa relagao entre estas instituicdes como
uma das condicdes indispensaveis para a melhoria da qualidade da educacao.

E com base nestes propdsitos que a declaragdo de Salamanca (em 1994) sobre principios e
politicas na drea das necessidades educativas especiais adverte que cada crianga tem as suas
caracteristicas, capacidades e necessidades de aprendizagem especificas, e que, os sistemas
devem estar em condicGes de atendé-las, usando todos os meios que permitam uma inclusdo
educativa (UNESCO, 1998).

Decorrente da necessidade de uma educa¢ao, por um lado, individualizada, para
responder aos problemas especificos e por outro, para a realizacdo de uma educac¢do para todos
formulada na perspectiva de inclusao, nota-se um estado paradoxal entre o educar a todos, com
ou sem a qualidade desejada, como practica da inclusdo e o educar a alguns em funcdo das
condicOes existentes para o alcance da qualidade; entre o entendimento da inclusdo como
practica escolar e o entendimento da inclusdo como a participacdo de todos na educacdo
independentemente das diferencas socioculturais e econdmicas.

Desta forma, o nosso fio de pensamento, ao longo do trabalho que iremos desenvolver, serd
guiado pela seguinte questdo: como a relacdo familia-escola pode promover uma educacdo
inclusiva e de qualidade? Trata-se de uma questdo que nos remete a colocacdo outras
interrogac¢des como: Em que consiste fundamentalmente a inclusGo educativa? Quais os
factores que condicionam a educagdo inclusiva? Qual é o papel desempenhado pela familia e
pela escola na educagdo inclusiva? Estas questdes poderdo ajudar-nos a alcancar os nossos
objectivos, que sdo de: contribuir para um melhor conhecimento da familiar caracteristicas,
formas de organizacdo e relacdo com a educacdo, bem como contribuir para um melhor
conhecimento da escola - caracteristicas, formas de organizacao e relagdo com a educacgao;
contribuir para um melhor conhecimento da relagdo familia-escola no tocante a educacao e
prospectar e contribuir para uma educacgao inclusiva de qualidade, conhecendo as dinamicas da
inclusao.

Ao formularmos estes objectivos Partimos do principio de que na educacdo inclusiva deve-se
focalizar com clareza o modo e as condi¢des de aprendizagem, ela deve ser perspectivada no
contexto mo¢ambicano; na medida em que os actores educacionais (a familia e a escola) possam
aprimorar os mecanismos de gestdo de uma educacdo inclusiva. O estudo em curso, parte de
uma das hipdteses levantadas na pesquisa, no ambito de doutoramento, cuja recolha de dados
ocorreu no periodo entre 2015-2016. Na consecuc¢do deste estudo, foi usado um universo
populacional de encarregados de educacdo correspondente a 452.842, quantidade que foi
mensurada a partir do numero total de alunos que frequentam as 15.954 escolas do ensino
primario (EP) da provincia de Sofala. Assim sendo, foram inqueridos 774 encarregados, nimero

93



resultante da consideracdo de que um aluno corresponde um encarregado de educac¢do. Quanto
aos professores, o universo populacional foi de 8.476 do ensino primario, distribuidos pelas
15.954 escolas da provincia de Sofala com uma amostra de 407 individuos, a pesquisa foi
associada a uma margem de erro de 5%.

Devido ao numero consideravel da populagdo em estudo e da escassez de recursos, recorreu-
se a técnica de amostragem probabilistica, fazendo-se uma selecgdo aleatdria de 6 distritos,
nomeadamente: Beira, Buzi, Chibabava, Dondo, Nhamatanda e Gorongosa; nos quais foram
constituidos conglomerados compostos por escolas do ensino primario, com caracteristicas
independentes, de onde foram seleccionados ao acaso, individuos para comporem a amostra
final da pesquisa, isto é, um subconjunto populacional capaz de manter todas as caracteristicas
essenciais da popula¢do (Carmo e Ferreira, 2008).

Na primeira fase do estudo foi realizada uma pesquisa documental e bibliografica sendo
precedida pela elaboracdo de dois questiondrios um dirigido aos professores e outro, aos
encarregados de educagdo. A base de dados e o respectivo processamento de dados foi
efectuado a partir do pacote estatistico SPSS 20 possibilitando-nos programar todas as varidveis
presentes nos questiondrios no sentido de preservar todas as caracteristicas das varidveis
subjacentes (Vaz Freixo, 2003). Quanto ao questionario dos encarregados, categorizamos 140
varidveis, onde 55 foram definidas como sendo qualitativas e 85 quantitativas, das quais 40
apresentaram a caracteristica dicotomica (0 e 1) e as restantes 45 apresentaram um intervalo
de mensuracdo da intensidade de concordéancia definido de 0 aos 5 pontos.

No que se refere aos professores, categorizamos 132 varidveis, sendo 37 qualitativas e 95 de
caracter quantitativo, dos quais 14 sdo dicotomicas (0 e 1) e as restantes 81 apresentaram um
intervalo de mensuracdo da intensidade de concordancia definido de 0 aos 5 pontos. O
tratamento de dados consistiu no processamento dos dados com recurso ao pacote estatistico,
associando a descricdo e andlise multivariada, na producdo de informacbes validas e
significativas sobre as variaveis em estudo (Vaz Freixo, 2003);

Neste estudo optamos pela aplicacdo do método indutivo, servindo-nos de base, os resultados
dos dados seleccionados nos seis distritos para uma inferéncia sobre a situacdo geral do objecto
de estudo (Vaz Freixo, 2003), dado que, permitiu ver até que ponto as caracteristicas manifestas
pela relacdo familia-escola influénciam na inclusdo educativa da crianca. Assim, o estudo
comporta quatro partes, a primeira referente a introducdo, onde se apresenta o tema, o
problema, o contexto, os objectivos, as motivaccdes pela pesquisa, e a metodologia de estudo;
a segunda, que comporta a fundamentagdo tedrica, a terceira que apresenta a andlise dos
resultados e a ultima que apresenta as Consideracdes finais sobre o alcance dos objectivos
tracados.

FUNDAMENTACAO TEORICA E CIENTIFICA

A busca de sustentacdo epistemoldgica deste estudo parte da conceitualizacdo dos termos
educacgdo inclusiva, mostrando as diferentes concepcbes apresentadas pela literatura para
demarcar o sentido do nosso enquadramento. Adiante, faz se uma contextualizacdo historica,
uma reflexdo sobre os modelos em que a educacdo inclusiva é configurada para uma posterior
Contextualizagdo em fungao da realidade mogambicana; concluindo-se com uma abordagem
sumadria sobre o papel da escola e da familia, como instituicdes responsdveis pela educacdo
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inclusiva, de forma a apreender as diversas concepcdes sobre o seu papel na prevencdo da
exclusao.

Conceito e contexto do surgimento da educagao inclusiva

Na abordagem do conceito de educacgao inclusiva, interessa primeiro, recordar que a dimensao
da inclusdo é expressa na declaracdo dos direitos humanos e justica social, como acto e direito
de todo o homem ser educado em func¢do das suas caracteristicas e especificidades (UNESCO,
1998). Quando falamos da inclusdao educativa, imaginamos todo o leque de actividades que
conduzem a formacado de todos os necessitados, com a qualidade desejada, uma actividade que
ocorre desde a infancia, em todas as formas, designadamente, a informal, a formal e a nado
formal (Stubbs, 2008), percurso este que exige a parceria entre a familia e a escola.

Portanto, uma educacdo inclusiva pressupde o reconhecimento da diversidade, uma practica
educativa isenta de todas as formas de discriminacdo com o respeito ao direito de cada um
(Mantoan, 2013). Na mesma 0ptica, Da Silva (2015 apud UNESCO, 1998), considera a inclusao
como um mecanismo de valorizacdo de todas as pessoas independentemente das diferencas
qgue lhes sdo naturais. Ela pressupde o acesso e a participacdo de todos, nos variados circulos de
formagdo do homem cumprindo com a garantia dos direitos e deveres (MINED/SEE, 2006).
Noutra perspectiva, a inclusdo é uma actividade tendente a melhorar a qualidade de ensino nas
escolas, abarcando todos os que requerem caminhos especiais para alcangarem as mesmas
competéncias.

De acordo com estes autores, a educagao inclusiva é um trajecto de busca de coesao social, onde
a diversidade e a multiplicidade coabitam de forma harmoniosa para o bem comum, promovida
pela participacdo da comunidade, dos defensores activistas, dos movimentos profissionais, para
a melhoria da condicdo socioecondmica, familiar e pedagdgica. A educacdo inclusiva é mais
ampla do que a escolaridade, dado que, mesmo em comunidades sem escolas pode decorrer
numa variedade de contextos reflectindo os pilares propostos como fundamentos que
sustentam a boa convivéncia das tais comunidades, focalizacgdo multidimensional presente
neste estudo.

No que se refere as motivaccdes do seu surgimento, a educacdo inclusiva nasce com o
pressuposto de que “uma crianca necessita de educacdo especial se tiver alguma dificuldade de
aprendizagem que requeira uma medida educativa especial” (AV, 1997, p.7). No entanto, a
inclusdo escolar de pessoas com necessidades educativas especiais é a mais focalizada e
debatida por se reconhecer a necessidade da promocgao e participacdao das minorias sociais em
ambientes antes reservados apenas aqueles que se enquadravam nos idearios preestabelecidos
e perversos de forca, beleza, riqueza, juventude, produtividade e perfeicao, (Andrade, 2009).

Nesta légica consubstanciadora, a Declaracdo de Jomtien, em 1990 e a Convencdo da ONU sobre
os direitos da crianca de Salamanca em 1994 orientam para uma educacdo na diversidade e sem
discriminacdo quanto a participativos e recursos (UNESCO, 1998).
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Portanto, face as condicdes de caréncia que a nossa sociedade enfrenta, apesar do
reconhecimento dos instrumentos normativos e juridicos acima referidos para processo
inclusivo, a Educacdo para Todos, s6 podera prosperar quando ao mesmo tempo for levado a
sério o combate a pobreza, com recurso a um vasto leque de estratégias, actividades e processos
gue fazem do direito universal um principio de bem-estar social. Esta percepgao parte do novo
figurino que a exclusdo nos apresenta, designadamente a exclusdo percepcionada e a exclusdo
ndo percepcionada.

A primeira é configurada ao nivel de deficiéncias fisicas, mentais, de linguagem, que
normalmente chamam atencdo; a segunda refere-se a impossibilidade de acesso a escola por
caréncias socioecondmicas e culturais, desvios comportamentais e insucesso escolar, que de
forma geral ndo despertam muita atencdo aos educadores para o atendimento especializado. O
estudo deste figurino em necessidades da educacdo inclusiva no contexto mogcambicano toma
a sua preponderancia no sentido de responder aos objectivos de Educa¢do para Todos (OET)
definidos na conferéncia de Dakar em 2000, de forma a assegurar uma educag¢ao sem
discriminag¢ao e com qualidade.

Percebe-se assim, a preponderancia do estudo dos mecanismos de inclusdo propostos nesta
abordagem, ao dispensarem o uso da noc¢dao de necessidade educativa especial para definir
dificuldades educacionais, propondo a substituicdo da nocdo de necessidade educacional
especial e de condicdo educacional especial pela nogao de barreiras de aprendizagem (Booth e
Ainscow, 2002), o que deve aumentar a capacidade das escolas na resposta a diversidade, uma
inclusdo, que ndo s, coloca o foco nos que precisam de um tratamento especial, de um
especialista, mas em todos os que enfrentam barreiras no processo de aprendizagem, ou seja,
gue ndo coabitam na educacdo normal, para além da exclusdao percepcionada, incluimos a
exclusdao ndo percepcionada, que por vezes protagonizamo-la sem ter em conta.

A anadlise destes fendmenos, ligados a formas de Interaccdo social, remete-nos a reflexao sobre
os modelos propostos por Magalhdes e Stoer, que trazem uma abordagem tridimensional,
partindo do modelo etnocéntrico, passando para o da tolerdncia e o da génerosidade,
(Rodrigues, 2011). O primeiro, procura sufocar a identidade do outro, fundamenta-se no
principio da negacdo do outro; o segundo coloca o outro como diferente, numa condicao
assumida na construcdo cognitiva e cultural do ocidente ao interesse dos dominantes, onde a
integracdo cultural é tida como fundamento da inclusdo, remetendo o ser a submissdo e a
exclusdo implicita; e, o terceiro considera que o outro é diferente, (Rodrigues, 2011), o que para
nds traz o cerne da responsabilidade pela condigdo humana.

A andlise destas concepgoes de inclusdo leva-nos a necessidade da practica de inclusdo mais
reflectida como: a) a inclusdo disciplinar, que pode ser feita como mecanismo de reconsiderar
aqueles que na sala de aulas precisam de um cuidado especial, independentemente do factor
causador; b) a preven¢do da vulnerabilidade, que refere a questdes ligadas a grupos cujo acesso
as escolas esteja sob ameacas, como o caso de meninas que nascem e tornam-se mdes
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enquanto frequentam a escola, casos de criangas sob cuidados doutras. c) a inclusGo como
promog¢do de escola para todos, que consiste na capacidade de promover uma escola para
todos, ou seja, para o desenvolvimento da escola reqular de ensino comum para todos; d) a
inclusGo como formacgdo de valores, um exercicio da educagao para todos surge como resposta
a preocupacado do Movimento da Educac¢do para Todos, em torno de um conjunto de politicas
internacionais; e) a inclusdo como exercicio de educagéo para todos, partindo de valores de
ideia de uma inclusdo que envolve maior articulacdo de valores com os quais nos identificamos
serem importantes de se tentar incorporar na escola e na familia.

O papel da familia na educacgao inclusiva

A familia, sendo a primeira instancia da formacado da condicdo humana deve assumir a educacao
inclusiva como foco principal da sua actividade. Na Constituicdo mocambicana, esta
preocupacdo é patente, na Lei n2 6/2008, no Cap. lll, art. 26, que vinca que “toda a crianga tem
direito a ter uma familia, a conhecer e a conviver com os seus pais e demais membros da familia
de forma sa e harmoniosa”. Percebe-se, a pertinéncia da convivéncia entre os pais e filhos, como
o primeiro momento da inclusdo — a inclusdo familiar. Esta practica, nos dias actuais perdeu
espaco, por conta da busca incessante de subsisténcia, que leva, muitas vezes, as criancas a
passarem maior parte do seu tempo fora de casa. Para a Filésofa Hannah Arendt a crianca deve
viver no mundo dos adultos (pais) lugar onde podera realizar o exercicio da sua autonomia e
formacao (Arendt, 2009).

Portanto, a inclusdo educativa dentro da familia implica também assumir a responsabilidade
sobre a formacdo da conduta, dos sentimentos, da forma de ser, incluindo a visdo comunitaria
como ser social. De acordo com este pensamento, sentimos que é necessario que a familia reveja
o seu papel actual no que concerne a educacao, dada a complexidade de factores que podem
influénciar, tendo em conta que o fendmeno exclusdo pode ser perpetuado pelos préprios pais
sem se aperceberem. Estas premissas levam-nos a consideracdo do Art. N2 24 da Constituicdo
da Republica que alerta os pais no sentido de orientarem e disciplinarem as criancas em funcao
da idade e das condigOes sociais, fisicas e mentais (Lei n2 6/2008).

O Papel da escola no processo de inclusao

O problema de inclusdo ou da falta dela deve ser entendido como um fenédmeno preocupante a
ser estudado na sua globalidade pela escola, isto é, ndo encara-lo como problema de satisfacao
de deficiéncias percepcionadas (Mantoan, 2003). Nota-se portanto que os problemas ligados a
dificuldades de aprendizagem e convivéncia normal sdo categorizados como fendmenos
motivados pela caréncia, mau comportamento, falta de inteligéncia, hiperactividade, instinto
agressivo e outros, o que ddo espaco a perpetuacao da exclusao.

A incorporagao da inclusdo na escola deve ser realizada com base na criagdo de modelos

escolares que favoregam o ensino para todos; na reorganizagao pedagodgica das instituigdes
educativas de modo a serem capazes de promover o didlogo, cooperacao, solidariedade,
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criatividade e o espirito critico. Inclui-se neste processo a formacdo, valorizacdo e melhoria das
condi¢des de trabalho e motivacionais do professor (Mantoan, 2003).

Trata-se, obviamente de organizar um projecto politico-pedagdgico que esclareca as actividades
especificas de cada actor, desde o director, professores, funcionarios, pais e a comunidade em
geral, de modo que todos saibam como e quando actuar, como proceder e quais sdo 0s
objectivos a alcancar. Assim sendo, a elaboracdo deste projecto exige a participacdo de todos os
actores, de modo que se sintam donos do processo. Isto faz das escolas “espacos educativos de
construcao de personalidades humanas auténomas, criticas, espagos onde criangas e jovens
aprendem a ser pessoas” (Mantoan, 2003, p.32).

Para além da formacdo académica e profissional dos educadores, é preciso que haja
reconhecimento da cooperacdo intelectual entre eles, dado que a maioria estd habituada a
aprender de forma fragmentada e institucional, com base nos parametros pedagogicos pré-
estabelecidos, uma vez que “esperam que os formadores ensinem na practica, com turmas
heterogéneas a partir de aulas, manuais, regras” (Mantoan, 2003, p. 42).

Concluindo, podemos referir que a educacdo inclusiva ao longo dos tempos vem tomando
horizontes diferenciados, mas dependentes do problema a ser resolvido. Portanto, ainda que se
tenha tomado contextos especificos, relativos a pessoas com necessidades educativas especiais,
ainda tem sido responsabilidade da escola hoje, reflectir em func¢do de todos os aspectos que
constituem constrangimento no processo de inclusdo, conforme orienta a legislacdo
mocambicana, o que implica uma reflexdo critica sobre o papel que cada instituicdo deve tomar.
O contexto sociocultural influéncia bastante na inclusao e a familia torna-se hoje um parceiro
indissociavel para o exercicio de uma inclusdo educativa efectiva.

APRESENTACAO E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo dedicamo-nos na apresentacdo dos dados, analise e interpretacdo dos
resultados, ainda que estes sejam parciais, dado que fazem parte de um estudo em curso, como
ja referimos na introducdo. De forma particular, no prosseguimento da percepc¢ao da relacao
familia-escola-educacdo no ambito da educacdo inclusiva, com a questdo de fundo: como a
relacdo familia-escola pode promover uma educacgdo inclusiva e de qualidade; desdobrada a
outras que buscam a conceptualizacdo do préprio termo educacdo inclusiva, dos factores
condicionantes, e do papel que a escola e a familia desempenham no processo de inclusao.

Porgue o estudo mostra que a educacao inclusiva é atravessada por varios factores ao nivel
destas instituicGes educacionais. Para além das varidveis de caracterizacdo da populacdo de
amostra, como os casos de sexo, idade, linguas faladas etc., foi também importante reflectir
sobre outras varidveis especificas ligadas a compreensao do problema em estudo, como: a
distancia entre a casa e a escola, o tempo que se leva de casa para o0 seu percurso e vice-versa,
o nivel de contacto entre os pais e professores em termos de frequéncia, ao longo do ano, a
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influéncia cultural na aprendizagem escolar das criancas, e o nivel de relacionamento dos pais
com a escola em termos de frequéncia e o tipo de assuntos tratados, a influéncia do género nas
decisdes dos pais sobre a escola, entre outras.

Foi com base nestas e outras varidveis aqui ndo mencionadas conforme referimos na introdugao,
gue formulamos para este estudo, cinco dimensdes de varidveis para andlise, designadamente:

i. A percepgdo do nivel de funcionamento da relagéo familia-escola;

ii. A falta de habilidades para a vida e progressdo para a obtengdo do emprego;
jii. A distdncia que separa a casa da escola;

iv. A influéncia do factor cultural género na excuss@o;

V. A interface das linguas e cultura da comunidade em relacGo a aprendizagem.

Na reflexdo sobre os resultados do estudo, a primeira dimensao analisada é relativa ao nivel de
funcionamento da relagao familia-escola, onde se revela que ela é fraca, dado que, 84% de pais
ou encarregados de educagao que afirmaram estarem envolvidos no acompanhamento das
criangas nao conseguiram identificar as formas ou mecanismos usados para a comunicagao, e
87% dos professores afirma a auséncia de pais na escola, mesmo que estes sejam convocados
para reunides trimestrais.

Este facto leva-nos a ideia da existéncia de uma exclusao disfarcada ou nao percepcionada, uma
situacdo que merece um enfoque especial para a busca de solucdo. Obviamente, uma
comunicacao sem foco do que se faz e como se faz, sem estratégias, ndo permite o exercicio de
inclusdo educativa das criancas; mas, sua ocorréncia é influénciada pelo analfabetismo na zona
rural, a periorizacdo de actividades como negdcios, practica agricola para sustento familiar,
associada ao desconhecimento de actividades especificas de colaboragdo com a escola. Ora, esta
obscuridade, contraria o dever da auséncia de discriminacdo em educacao (Mantoan, 2013).

No que concerne a segunda dimensdo sobre habilidades para a vida e progressGo para a
obtengdo do emprego, temos a evidéncia de 78% como parte dos que estao insatisfeitos pelo
facto de as criangas ndo apresentarem competéncias para responderem aos anseios da vida,
nem a progressao escolar para a aquisicdo de emprego; este facto indica que os pais ndo
equacionam a educagdo escolar como relevante, o que os desencoraja a apostar na educagao
escolar dos filhos (ENET/MINED, 2015). Associamos este facto ao principio de que as criangas na
zona rural, na practica educativa tradicional, sdo obrigadas a se assumirem como adultas em
termos de responsabilidade familiar, mesmo estando ainda sob a algada dos pais.

Quanto a terceira dimensdo, relativa a distancias que separa a casa da escola, cerca de 55,33%
de criangas, das familias inquiridas nas zonas suburbanas e rurais passa por estas dificuldades,
algumas percorrem cerca de sete (7) quilémetros sé de casa para escola, o que as afasta tanto
do convivio com os pais, como de uma integragao efectiva na escola, constituindo este um factor
de exclusdo (ENET/MINED, 2015). Trata-se de uma situagdo também apontada por 68% dos
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professores quando procuramos saber em que medida o horario de chegada dos alunos afecta
no processo de ensino e aprendizagem.

No que respeita a quarta dimensdo variavel ligada a anadlise da influéncia do factor género, é
confirmado por 67,2% dos 774 inqueridos que as mulheres ndo sao livres de participar em todas
as esferas de vida (Stubbs, 2008), um fenédmeno consubstanciado por 56% dos professores, ao
colocarem os fendmenos, casamentos prematuros e trabalhos domésticos como vedantes da
aprendizagem escolar feminina na zona rural. Este fendmeno é justificado pelo facto de a
mulher, tradicionalmente, ser destinada aos trabalhos domésticos e ao desempenho do papel
de mae e de esposa.

Finalmente, na dimensdo cinco, tendente a percepcao da influéncia da lingua e cultura da
comunidade, infere-se que 42% é dos que ndo falam a lingua de ensino e sdo excluidos por se
tratar de uma lingua de comunicagao e aprendizagem escolar, tendo em conta ainda a existéncia
de professores que ndo falam a lingua local com fluidez necessaria. Com efeito, notamos que a
permanéncia de exclusdo percepcionada e ndo percepcionada sao factores preocupantes, pois,
foram evidentes as condicbes ndo favoraveis aos deficientes fisicos, com problemas de
aprendizagem, linguisticos e culturais.

CONCLUSAO

Da anadlise realizada as relac¢Ges familia-escola e educacdo, no que diz respeito ao
contributo que estas podem proporcionar a educacdo Inclusiva multivariada, em funcdo dos
resultados apresentados, notamos que ela é fraca, e que diversas formas de exclusdo ndo
percepcionada ocorrem na familia, na escola e na sociedade no geral, inclusive sdo perpetuadas
por educadores. Importa também referir que os factores socioculturais influénciam de forma
notdria na ocorréncia da exclusdo, o que impera o relancamento da comunicacdo entre a escola
como promotora da inclusdo e a familia como entidade que deve garantir as practicas
socioculturais equilibradas. A inclusdo educativa passa pela promoc¢do de uma educacdo
conjunta intracomunitdria, ou seja, passa pela colaboracdo entre a familia, escola e a
comunidade em todas as esferas da vida.

Evidentemente, é pertinente a capacitacio das comunidades no sentido de
compreenderem as diferenciadas formas de exclusdo perpetuadas, por vezes acontecem sem
gue se tenha em conta; trata-se por exemplo da exclusao fisica, conferida quando as criancas
com necessidades especiais sdo excluidas do ambiente de convivéncia normal das outras; dos
processos de educacado pela igualdade de género, sobretudo nas zonas rurais.

Estes fendmenos nos remetem a flexibilidade e a ideia de reformulacdo dos modelos
curriculares em fungdo das necessidades sociais, ac¢ées que exigem um trabalho cooperativo e
participativo quer da parte da familia, quer da parte da escola, sendo esta ultima a promotora
das adaptaccdes que englobariam os planos educativos individualizados e concepgdes
integradoras. Neste contexto, a educacdo inclusiva, por si s, ndo pode progredir se ndo tiver

100



em conta os valores éticos e morais, as condicdes econdmicas, o ambiente sociocultural local e
dos seus actores, que devem ser nutridos por todos os educadores.
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Desafios da orientagao vocacional e profissional nas instituicoes de
ensino secundario e superior em Mog¢ambique: caso das instituigoes
de ensino da cidade da Beira

Challenges of Vocational Guidance and Vocational in Secondary and Higher Education
Institutions in Mozambique: The Case of educational institutions in City of Beira

Julio Taimira Chibemo, PhD?3

Resumo

O presente texto tem como objectivo central apresentar os resultados do estudo de base feito
nas Instituicdes de Ensino Secundario e Superior mogambicanas que operam na Cidade da Beira
sobre a situacdo e os Desafios da Orientacdo Vocacional e Profissional. O estudo parte da
hipétese segundo a qual a auséncia de mecanismos eficientes para orientar vocacional e
profissionalmente os alunos do ensino secundario e universitdrio pode influénciar
negativamente para o sucesso profissional e realizacdo dos mesmos. O estudo procura dar conta
das diversas experiéncias que existem nas instituicdes de ensino no dominio da orientacdo
vocacional e profissional, tendo como metodologia privilegiada a investigacado participativa, uma
vez que procurar-se-a nao soé identificar as dificuldades existentes, mas apresentar propostas de
melhoria. Na recolha de dados serd privilegiada a pesquisa documental, entrevista semi-
estruturadas e inquéritos por questionarios. O tratamento da informacao foi com recurso analise
estatistica descritiva com o apoio do programa SPSS.

Palavras-Chave: Orienta¢cdo Escolar — Orientagdo Vocacional — Orientag¢do Profissional —

Instituigcdes de Ensino

Abstract
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This study has as main objective to present the basic findings of the study done in Secondary
Education Institutions and Mozambican Higher operating in Beira on the situation and the
Challenges of Vocational and Career Guidance. The study starts from the assumption that the
absence of efficient mechanisms for vocational Eastern and professional students of secondary
and university education can influence negatively to professional success and achievement of
the same. The study attempts to address the different experiences that exist in educational
institutions in the field of vocational and professional guidance, with the prime methodology
participatory research, since we will seek not only identify existing problems, but to present
proposals for improvement. The data collection will be privileged document research, semi-
structured interview and questionnaire surveys. The processing of information is using
descriptive statistical analysis with SPSS.

Keywords: Vocational Guidance — Career Guidance — Education Institutions
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Introdugao

O presente texto tem como objectivo central apresentar os resultados do estudo de base feito
em seis instituicdes de ensino secundario mocambicanas que operam na Cidade da Beira sobre
os principais desafios da orientagdo vocacional e profissional. O estudo parte da hipdtese
segundo a qual a auséncia de mecanismos eficientes para oriental vocacional e
profissionalmente os alunos do ensino secundario e universitdrio pode influénciar
negativamente para o sucesso profissional e realizagdao dos mesmos.

Na sociedade moderna, refere Carvalho (2014, p. 94-95), cresce a contradi¢do de uma sociedade
que, de um lado, exige dos jovens e adultos a capacidade de tomar sempre a melhor decisao e,
de outro, se mostra cada vez menos capaz de proporcionar a eles uma educag¢ao que viabilize a
construcao de escolhas realistas e conscientes, na op¢ao por uma profissdao ou ocupagdo. Nao
se quer com isso afirmar que ha apenas uma escolha ou a escolha certa, ao contrdrio, sabemos
gue toda escolha é socialmente produzida e, portanto, tem que estar referida as condicdes
concretas. Indagando-se sobre os desafios para o aconselhamento em orientagdo no inicio do
Século XXI, Guichard (2012, p. 139-152) Ensina-nos que é preciso definir o que significa orientar
se nas atuais sociedades ocidentais globalizadas, uma vez que a globalizacdo econémica, social
e cultural transformou profundamente nas ultimas décadas os problemas de orientacdo com os
guais as pessoas se defrontam.

Num contexto em que nas escolas secunddrias que operam na Cidade da Beira quase que nao
tém estruturas de orienta¢cdao vocacional e profissional e que as pessoas que la trabalham no
dominio da orientagao vocacional e profissional ndo sdo especialistas em orienta¢ao vocacional
e profissional, lavando a cabo trabalho de natureza ad hoc sem uma perspectiva e visdo holistica
e integrada a formac¢do com vista a garantir o sucesso escolar e profissional fica comprometida.
E neste contexto que uma reflex3o sobre os desafios da orienta¢do vocacional e profissional nas
escolas secundarias torna-se relevante e pertinente.

Quadro Conceptual: Orientagao Escolar, Profissional e Vocacional

Existe uma relacdo intrinseca entre a orientacdo escolar, profissional e vocacional. Todavia,
antes de definir esses conceitos, é importante definir a propria orientacdo. Orientar é indicar
caminhos e rumos, para si alcancar um ponto. A orientacdo é um “conceito complexo que abarca
varias dimensdes do saber o que proporciona diversas defini¢cdes e perspectivas de andlise, umas
vezes consensuais e outras pouco consensuais” (Tavares, 2009, p.31). Por exemplo, uns
enfatizam a componente histérica, outros ddao mais importancia aos aspectos tedrico-
conceptual, e, outros ainda, a componente prescritiva, descritiva, normativa ou critica.

Um aspecto importante a ter em conta é a orientagdo escolar e profissional. De acordo com a
OCDE (2014, p.14), a orientagdo escolar profissional refere-se a um conjunto de “servigos e
actividades que pretendem apoiar as pessoas, de qualquer idade e em qualquer ponto ao longo
do seu ciclo de vida, nas escolhas escolares, formativas e profissionais e na gestdao das suas
carreiras. Esses servigos podem funcionar em escolas, universidades e escolas superiores, em
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instituicoes de formacado, em centros publicos de emprego, no local de trabalho, no sector do
voluntariado ou comunitdrio e no sector privado. As actividades podem realizar-se numa base
individual ou em grupo, podem ser desenvolvidas numa Interaccdo proxima (face-a-face) ou a
distancia (onde se incluem as linhas de ajuda e os servigos web). Compreendem a producdo e
difusdo de informacgado sobre a carreira (recorrendo a documentos impressos, as Tecnologias da
Informacdo e da Comunicacdo — TIC ou a outros métodos), instrumentos de avaliacdo e de
autoavaliacdo, entrevistas de aconselhamento, programas de educac¢do/orientagdo vocacional
(para ajudar as pessoas a desenvolver o conhecimento acerca de si préprias, o conhecimento
acerca das oportunidades e as competéncias de gestdao da carreira), programas de experiéncia
e avaliacdo (para experimentar alternativas antes da escolha), programas de procura activa de
emprego e servi¢os de apoio a transi¢ao”.

Bisquerra e Alvez (1998, p. 20) referem que a “orientagdo vocacional e profissional é um
processo de constante formulacdo de propostas de educacdo, tendo em conta os resultados de
intervencgdes psico-pedagodgicas, bem como teorias e modelos de intervengdo no campo da
orientacdo educativa”. De acordo com Parsons (1908), considerado pai da orientacado voacional
e profissional, citado por Rodriguez Moreo (1987, p. 21), refere que “a orientagdo vocacional e
profissional € um processo de formacdo que exige trés actuacgdes principais: analise da pessoa,
para conhecer as suas capacidades, interesses e temperamento; a analise das tarefas, para que
o orientado conhecga os requisitos e as varias oportunidades de trabalho; e, por ultimo, a
compreensao conjunta das analises feitas, para permitir uma relag¢ao proficua entre o orientado
e o orientador”.

Fletcher (1913) define a orientacdo vocacional e profissional como sendo o “processo de
seleccdo e preparacao do estudante para a vida laboral”. Enquanto isso, Claparede (1992, p. 37)
pontua que a orientagdo vocacional e profissional é um “processo de formacdo que visa dirigir
e guiar o estudante para uma profissao que lhe ofereca mais possibilidades e probabilidades de
sucesso, correspondendo as suas atitudes psiquicas e fisicas”. Em termos praticos, este processo
de ensino assenta na tentativa de conhecer o orientando; verificar as aptidoes requeridas para
uma dada profissdo e conhecer o mercado de trabalho disponivel.

Nos anos 1940, com a publicacdo do “Manual de Orientacdo Profissional” de Mira e Ldpez,
passou-se a dar importancia a actuacdo cientifica completa e persistente nesse processo com o
objectivo de fazer com que cada orientado se dedique a um tipo de trabalho profissional com
menor esforco e obtenha rendimentos e satisfa¢do para si e para a sociedade. Portanto, neste
contexto, era preciso eleger uma profissdio com base em dados que revelasse a atitude e
comportamento do orientando, para facilitar seu processo de tomada de decisdo (Sinoir, 1954,
p. 17 e Gemilli, 1959, p.8).

Nos anos 1970, surgem as primeiras ideias acerca das funcdes do orientador gracas aos
movimentos da Europa e Estados Unidos que passaram a referir que a “orientagao” vocacional
e profissional implicava um conjunto de tarefas realizadas por orientadores especializados
(psicologos), cujos destinatarios eram pessoas que enfrentavam em determinados momentos
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de suas vidas a possibilidade ou necessidade de decidir sobre sua formacao e profissdo (Tavares,
20009, p.34).

Desta feita, pode-se chegar a constatacdo de que a orientacdo vocacional e profissional é um
processo que visa ajudar sistematicamente pessoas em periodo de formagao que necessitam
decidir sobre o futuro da sua formacao e profissdo. Trata-se de proporcionar ao estudante um
conjunto de ferramentas para despertar sua vocacdo e inclinacdo para uma darea que se
identifica com suas habilidades e capacidades, mediante uma intervencao técnica baseada em
principios e intervencdes de agentes educativos preparados para tal. Esse processo tem como
meta criar a autonomia dos estudantes, no seu percurso académico e profissional. Portanto, a
orientacdo vocacional é a chave do sucesso do estudante que ao longo da sua carreira
académica, bem como na sua inser¢do no mercado de trabalho.

Em termos de relevancia deste tipo de formacao, a UNESCO, nos finais dos anos 1990, organizou
um Congresso Internacional sobre Técnicas Educacionais e Vocacionais, em Seul, onde apelou
aos Estados membros da necessidade de promover um “ensino centrado na necessidade de se
desenvolver politicas de educacdo que visem promover habilidades e capacidades dos
estudantes, tendo em conta as necessidades de desenvolvimento humano e progressao
profissional, onde se procure transmitir conhecimentos, valores, competéncias e habilidades”.

Na perspectiva da UNESCO (2009), ha necessidade das instituicbes de ensino desenvolverem a
orientacdo e aconselhamento dos estudantes cujo objectivo central é habilitar os estudantes
para fazer face as novas necessidades e realidades do Novo Milénio e adquirir um equilibrio
entre o ensino, a aprendizagem e o trabalho. Neste contexto, a oferta da formacao técnica e
vocacional a grupos desfavorecidos e a Estados em desenvolvimento constitui um elemento
fundamental para a transformacao dessas sociedades (Tang, 2000, citado por Jenschke, 2003, p.
38). Por conseguinte, aqui fica patente a ideia de que a orientacdo vocacional e profissional é de
capital importancia para a transformacado das sociedades e potencia o estudante com vista aos
desafios profissionais com que devera lidar no decurso das suas trajectérias de vida.

Metodologia da Pesquisa

A especificacdo da metodologia da pesquisa é de suma importancia, uma vez que abrange o
essencial do que se pretende responder com o estudo. Fachin (2001) refere que o método é “um
instrumento de conhecimento que proporciona aos pesquisadores, em qualquer area de sua
formacdo, uma orientacdo que facilita planear uma pesquisa, formular hipéteses, coordenar
investigaccOes, realizar experiéncias e interpretar os resultados”.

O estudo consistiu, fundamentalmente, primeiro, na revisdo bibliografica e consulta documental
inerente a conceptualizacdo e desafios da orientacdo vocacional e profissional no ensino
secundario, tendo em conta as dindmicas do Século XXI, marcado pela globalizacdo; segundo,
na recolha e andlise de dados de questiondrios administrados em seis Escolas Secundarias que
operam na Cidade da Beira, Provincia de Sofala, em Mogambique, entre alunos do ensino
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secundario; terceiro, no cruzamento e discussdo dos dados, tendo em conta a realidade empirica
gue ocorre nas escolas secunddrias que operam na Cidade da Beira.

Os dados recolhidos ao longo do estudo foram sistematizados com ajuda do programa
informdtico conhecido por “CSPro”, enquanto o processamento e tabulacdo foi efectuado
através do programa estatistico “SPSS for Windows”. Desta feita, o estudo apresenta
indicadores quantitativos e qualitativos, através de tabelas. Esses dados procuram reproduzir as
percepcoes e acgdes dos inqueridos nas escolas em que estudam. A leitura e cruzamento dos
dados foram feitos tendo em conta a percentagem dos indicadores.

Apresentacao dos Resultados da Pesquisa

Os dados analisados neste estudo foram recolhidos em seis escolas secundarias que operam na
Cidade da Beira, Provincia de Sofala, na regido Centro de Mocambique, envolvendo um universo
de 2027 estudantes universo de 2027 alunos. Das seis escolas, as Escolas Secunddarias da Manga,
Samora Machel e Sansdo Muthemba sdo escolas publicas, enquanto as Escolas Nossa Senhora
de Fatima, Estrela da Manha e Jodo XXIIl sdo escolas privadas. A tabela, abaixo, apresenta a
distribuicao dos alunos inqueridos tendo em conta o género.

Tabela 1: Distribuicdo dos Inqueridos Por Género

Género Casos Percentagem
Masculino 742 36.6%
Feminino 1268 62.6%

Sem Resposta 17 0.8%

Total 2027 100%

De acordo com os dados patentes na tabela, acima, pode-se notar que a maioria dos inqueridos
foram alunos do sexo feminino, com 62.6%, contra 36.6% que foram do sexo masculino. De um
universo de 2027 casos, 85.6% tinham uma idade compreendida entre 14 e 17 anos de idade,
contra 0.1% tinham 50 anos de idade. Enquanto isso, 11.9% tinham uma idade compreendida
entre 18 e 25 anos de idade, contra 0.3% que tinham idade compreendida entre 36 e 50 anos.
Por ultimo, 1.4% tinham a idade compreendida entre 26 e 35 anos de idade, contra 0.6% que
ndo deram qualquer tipo de resposta.

Tabela 2: Instituicao de Formacgdo dos Inqueridos

Escolas Casos Percentagem
Escola Secundaria Samora Machel 166 8.2%

Escola Secundaria da Manga 708 34.9%

Escola Jodo XXIlI 212 10.5%

Escola Secundaria Estrela da Manha 123 6.1%

Escola Nossa Senhora de Fatima 148 7.3%

Escola Secundaria Sansdao Mutemba 670 33.1%

Total 2027 100%
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De acordo com os dados patentes na tabela, acima, a maioria dos inqueridos foram da Escola
Secundaria da Manga e Escola Secunddria Sansdo Mutemba. Desta feita, 34.9% dos inqueridos
foram alunos da Escola Secundaria da Manga, contra 6.1% que foram da Escola Secundaria
Estrela da Manh3; 33.1% dos inqueridos foram alunos da Escola Secundaria Sansao Mutemba,
contra 7.3% que foram da Escola Nossa Senhora de Fatima; 10.5% foram alunos da Escolas Jodao
XXIll, contra 8.2% que foram da Escola Secundaria Samora Machel.

Tabela 3: Area que Gostaria de Frequentar na Universidade

Area de Estudo Casos Percentagem
Letras 814 40.2%
Ciéncias Exactas 1026 50.6%

Artes 178 8.8%
Sem Resposta 9 0.4%
Total 2027 100%

Fonte: Autor (2017)

Quando questionados sobre que areas gostariam de frequentar quando chegassem na
universidade, 50.6% dos inqueridos apontou para as ciéncias exactas, contra apenas 8.8% que
apontou para as belas artes. Por seu turno, 40.2% apontou para a area das letras que sdo
incorporadas nas ciéncias sociais, contra apenas 0.4% que nao deu qualquer tipo de resposta.
Tendo em conta as caracteristicas globais actuais, € normal que os alunos optem mais pelas
ciéncias exactas tendo em conta a forte demanda por profissionais com boa qualificacdo e
formacdo na area de ciéncias exatas por parte das grandes companhias nacionais e
multinacionais. A tabela, abaixo, apresenta as percep¢des dos inqueridos sobre as razdes e
critérios que orientam a escolha dos cursos que gostariam de frequentar no ensino superior.

Tabela 4: Razdes e Critérios da Escolha do Curso que Gostaria de Frequentar

Razoes e Critérios Casos Percentagem
Pessoais 1072 53.1%
Familiares 380 18.9%
Sociais/Econdmicas 153 7.5%
Vocacionais 156 7.7%
Profissionais 227 11.2%
Obrigaccoes 9 0.4%

Sem Resposta 21 1.0%

Total 2027 100%

Fonte: Autor (2017)

De acordo com os dados patentes na tabela, acima, pode-se notar que o critério e razao
dominante para a escolha do curso a frequentar no ensino superior sdo pessoais (53.1%), contra
0.4% que apontaram para obrigacdo de varia natureza. Por seu turno, 18.9% apontou para
razoes familiares, contra 7.5% que apontou para razdes sociais e econdmicas, enquanto 11.2%
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apontou para razdes profissionais, contra 7.7% que apontaram para razoes vocacionais. Importa
referir que 1.0% nao deu qualquer tipo de resposta.

Abaixo, a tabela apresenta o conjunto de respostas dadas pelos inqueridos quando questionados
sobre os diversos tipos de apoio que tém recebido nas escolas em que frequentam com o intuito
de facilitar o seu processo de escolha da area a frequentar no ensino superior.

Tabela 5: Tipo de Apoio que tem na Escola que Frequenta na Escolha da Area a Frequentar
no Ensino Superior

Tipo de Apoio Escolar Casos Percentagem
Gabinetes de Aconselhamento 117 5.8%
Seminario e Curso Sobre Orientac¢do Vocacional 125 6.2%
Palestras Sobre vantagens e desvantagens do Curso 391 19.3%

Salas de Estudo 448 22.1%

Sem Apoio 307 15.1%

Sem Resposta 639 31.5%

Total 2027 100%

De acordo com dos dados patentes na tabela, acima, quando questionados sobre que tipo de
apoio tem na escola que frequenta na escolha da area a frequentar no ensino superior,
curiosamente a maioria dos inqueridos (31.5%) ndo deu qualquer tipo de resposta. Todavia,
22.1% referiu que tém apoios em termos de fornecimento de salas de estudos, contra apenas
5.8% que apontou para a existéncia de gabinetes de aconselhamento vocacional, enquanto
19.3% referiu a palestras sobre vantagens e desvantagens do curso, contra apenas 6.2% que
apontou para seminarios de e cursos sobre orientagdo vocacional. Por ultimo, 15.1% referiu que
ndo tem recebido qualquer tipo de apoio. A tabela, abaixo, apresenta as respostas dos alunos
inqueridos sobre que ac¢Ges orientadas para a orientacdo vocacional e profissional recebem das
suas escolas.

Tabela 6: Que Tipo de Orientagao Vocacional Recebe na Sua Instituicao de Ensino

Tipo de Orientagao Vocacional Casos Percentagem
Testes Psicotécnicos 259 12.8%
Palestras Sobre os Cursos 409 20.2%
Visitas Estudantis a Instituicdes 305 15.0%
Sem Resposta 1054 52.0%
Total 2027 100%

De acordo com os dados patentes na tabela, acima, constata-se que 52.0% dos inqueridos ndo
deu qualquer tipo de resposta sobre o tipo de orienta¢do vocacional oferecido pelas escolas dos
inqueridos, contra 12.8% que apontou para testes psicotécnicos, enquanto 20.2% apontou para
a realizagdo de palestras sobre os cursos, contra 15.0% que apontou para visitas estudantis as
instituicdes. Quando convidados a classificar o nivel da orientacdo vocacional oferecida pelas
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escolas, a maioria dos alunos inqueridos respondeu que é quase inexistente, como se pode
constatar na tabela, abaixo.

Tabela 7: Classificagao do Nivel de Orientagao Vocacional na Instituiciao de Ensino

Classificacao Casos Percentagem
Inexistente 892 44.0%

Mau 209 10.3%
Suficiente 245 12.1%

Bom 349 17.2%

Muito Bom 326 16.1%

Sem resposta 5 0.2%

Total 2027 100%

De acordo com os dados patentes na tabela, acima, pode-se constatar que 44.0% dos alunos
inqueridos classificaram o nivel de orientagdo vocacional nas suas escolas como inexistente,
contra 10.3% que classificou como mau, enquanto 17.2% classificou como bom, contra 12.1%
gue classificou como suficiente. Por seu turno, 16.1% classificou como muito bom, contra apenas
0.2% que nao deu qualquer tipo de resposta.

Discussao dos Resultados da Pesquisa: Principais Desafios Para Instituic6es de Ensino Superior

Um estudo da OCDE — Organizac¢do Para a Cooperacio e Desenvolvimento Econdmico (2004)%4,
citado por Carvalho (2014, p.94) aponta “para a importancia da criacdo de servigos nacionais de
orientacdo vocacional e profissional”. Tendo em conta os dados apresentados acima, pode-se
notar que a orientacdo vocacional e profissional nas escolas inqueridas é quase que inexistente.
Se existe é de fraca qualidade uma vez que tudo indica que os profissionais do ensino secundario
sabem pouco acerca do mercado de trabalho e dos diferentes tipos de fungdes; existe pouco
contacto com os centros publicos de emprego; os estudantes tém pouca ou nenhuma
oportunidade para participar em experiéncias de trabalho, entre outras fraquezas estruturais.

As pessoas que trabalham no dominio da orientacdo vocacional e profissional nas escolas
inqueridas ndo sdo especialistas em orienta¢do vocacional e profissional e o trabalho que levam
a cabo é ad hoc e ndo com uma visdao holistica e integrada. Desta feita, ha necessidade de se
promover instituicdes fortes de orientacdo vocacional que garantam a orientacdo escolar e
profissional dos alunos nas escolas através de servicos de orientacdo especificos, utilizacdo de
métodos modernos, prestacdo de servicos mais flexiveis, incluindo o uso das tecnologias da
informacdo e comunicacdo, servicos e linhas de apoio aos alunos, gabinetes de apoio e
orientacdo vocacional e profissional, aplicativos de smarthphone, entre outros sistemas
eficientes. Portanto, ha necessidade de se criar um sistema integrado que promovam e apoiem
a orientacdo dos estudos.

24 Organizac3o Para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico — OCDE (2004), Orientagéo Escolar e Profissional
- Guia Para Decisores, Comunidades Europeias, Grafica Krispress.
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Em termos praticos as instituicdes de ensino superior tém os mesmos desafios apresentados

III

pelo estudo “Orientacdo Escolar e Profissional” da OCDE (2004, p.9) onde que “nas escolas, os
principais desafios implicam proporcionar os recursos humanos e financeiros necessarios para
lidar com a comunidade escolar envolvente que lidar directa exclusivamente com a orientagao
vocacional e profissional; assegurar que os recursos sejam dirigidos a orientagdao vocacional e
profissional dos estudantes; bem como fazer o melhor uso possivel de todos os recursos

disponiveis para garantir que a orientacao vocacional e profissional sejam efectivas”.

No ensino superior, existem geralmente lacunas nos servicos de orientacdo, apesar do encargo
que esse nivel de estudos representa, quer para os participantes, quer para os contribuintes. E
importante ampliar a oferta de servicos de orientacdo no ensino superior, sendo necessario
reforcar as medidas de politica necessarias para diversificar estes servigos. Os decisores devem
proceder a especificacdo dos objectivos dos servicos de orientacdo no ensino superior e, mais
explicitamente, estabelecer a relagdo entre o financiamento publico ao ensino superior e o nivel
e qualidade dos servicos de orientacdo (OCDE, 2004, p.9).

Portanto, nas instituicdes de ensino superior é importante ampliar a oferta de servigos de
orientacdo no ensino superior, sendo necessario reforgar as medidas de politica necessdrias para
diversificar estes servicos. Os decisores das universidades devem proceder a especificacdo dos
objectivos dos servicos de orientacdo no ensino superior e, mais explicitamente, estabelecer a
relagdo entre o financiamento publico ao ensino superior e o nivel e qualidade dos servigos de
Orientagao.

Consideragdes Finais

O estudo consta, claramente que hd problemas estruturais a nivel nacional em termos de
politicas publicas educativas viradas para a orientacdo vocacional e profissional nas instituicdes
de ensino, em todos os niveis. Desta feita, ha necessidade da criacdo de servigcos nacionais de
orientacdo vocacional e profissional. Nas escolas secundarias que operam na Cidade da Beira
guase que nao existe uma orienta¢do vocacional e profissional estruturada de forma holistica e
integrada, visto que as pessoas que la trabalham no dominio da orientagcdo vocacional e
profissional ndo sdo especialistas em orientacdo vocacional e profissional, a cabo trabalho de
natureza ad hoc sem uma perspectiva integrada e uma formagao com vista a garantir o sucesso
escolar e profissional fica comprometida. E neste contexto que uma reflexdo sobre os desafios
da orientacdo vocacional e profissional nas escolas secundarias torna-se relevante e pertinente.

Os principais desafios das instituicdes de ensino superior, em matéria de orienta¢do vocacional
e profissional, centram-se em proporcionar recursos humanos qualificados e financeiros
necessarios para proporcionar condicées efectivas de orientacdo vocacional e profissional,
através da criagao de gabinetes de aconselhamento, semindrio e curso sobre orientagdo
vocacional, palestras sobre vantagens e desvantagens do curso, testes psicotécnicos, palestras
sobre os cursos, visitas estudantis a institui¢cdes, entre outras estratégicas que possam mobilizar
toda a comunidade escolar a envolver-se com a orientagao vocacional e profissional, assegurar
gue os recursos sejam dirigidos a orientacdo vocacional e profissional dos estudantes e como
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fazer o melhor uso possivel de todos os recursos disponiveis de modo que a orientacdo
vocacional e profissional sejam efectivas.

Portanto, o estudo constata que das diversas experiéncias que existem nas instituicdes de ensino
superior que operam na Cidade da Beira no dominio da orientagao vocacional e profissional ndo
tém uma metodologia privilegiada a investigagdo participativa nesta matéria, uma vez que a
abordagem de orientacdo vocacional e profissional ndo segue uma perspectiva holistica e
integrada e ha pouca comunicagao entre as instituicdes de ensino secunddrio e universitario,
dificultando mais o sucesso no processo de orientacao.
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Ser professor no contexto mo¢ambicano: os desafios que se colocam
hoje na Escola Mao Tsé-Tung

Universidade Catélica de Mogcambique
Centro do Ensino a distancia
Luisa Soares dos Santos

Resumo

O presente artigo, constituiu-se como uma sintese do trabalho de pesquisa realizado com um
grupo de 7 professores que leccionam na escola EPC Mao Tsé-Tung pertencente a ZIP-3 de
primeira a sétima classe. O artigo aborda o tema “ser professor no contexto mo¢cambicano: os
desafios que se colocam hoje na escola Mao Tsé-Tung”. Comecgo por enquadrar teoricamente e
metodologicamente o estudo debrucando-me sobre o sentido e a pertinéncia da formacao,
desafios, exigéncias e dilemas profissionais. Apds a fundamentacgao tedrica procurei dar voz aos
entrevistados, ou seja, os entrevistados partilharam as suas experiéncias pessoais, sociais e

profissionais quotidianas.

Para o aprofundamento e enriquecimento da pesquisa, e tendo em conta o contexto em causa,
a pesquisa enquadra-se dentro da abordagem qualitativa e utilizo como instrumento de recolha
de informacdo a andlise documental e a entrevista semi - estruturada de caracter narrativo que
permitiu e facilitou a reflexao sobre a realidade utilizando aspectos tedricos que fundamentam
o artigo e obtendo temas a partir da transcricdo de entrevista. A opcdo metodoldgica sobre o
modo de tratamento de dados foi a técnica de analise de contelddo. Sendo assim, a andlise da
entrevista semi-estruturada permitiu-me obter quatro dimensdes: formacdo, experiéncia e
desenvolvimento profissional, reflexao sobre as practicas e mudanca de atitude na practica do

ensino.

Palavras - chave: formagao, experiéncias, pesquisa, analise e reflexao.
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To be a teacher in the Mozambican context: challenges that teachers face today at Mao Tse-

Tung Upper Primary School.

Catholic University of Mozambique
Distance Learning Center
Luisa Soares dos Santos

Abstract

The present article was a synthesis of the research work carried out with a group of 7 teachers
who teach at Mau Tse Tung Upper Primary School, from class 1 to class 7. The article addresses
the theme "To be a teacher in the Mozambican context: the challenges that are posed today at
Mau Tse Tung Upper Primary School." | begin by framing the study theoretically and
methodologically, looking at the meaning and relevance of training, challenges, demands and
professional dilemmas. After the theoretical framework | tried to give voice to the interviewees,
that is, the interviewees shared their personal experiences, social and every day professional
matters.

In order to deepen and enrich the research, and taking into account the context in question, the
research fits within the qualitative approach and uses as an instrument of data collection the
documentary analysis and the semi-structured narrative that allowed and facilitated the
reflection on the reality using theoretical aspects upon which the present article is based, and
obtaining themes from the transcription of interview. The methodological option on the mode
of data processing was the technique of content analysis. Thus, the analysis of the semi-
structured interview allowed me to obtain four dimensions: training, experience and
professional development, reflection on the practices and change of attitude in the teaching
process.

Key words: training, experiences, research, analysis and reflection.
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Contextualizacao

A educagdao nacional mogcambicana preconiza a existéncia de quadros com formacgao
superior capazes de responder as demandas de um pais préspero e moderno, neste momento
da globalizagdo, em que as sociedades enfrentam o dilema da constru¢dao da aldeia global e a
pertinéncia da defesa e desenvolvimento das identidades nacionais; é necessario ter um olhar
mais atento as filosofias da educacdo e formacao, consubstanciados nos programas de ensino.
No entanto, a construgdao de um curriculo € um processo dinamico que se deve ajustar as
continuas transformacg¢des da sociedade. Assim sendo, passo a descrever a estrutura do sistema
educativo.

O sistema educativo em Mo¢ambique

A educacdo em Mocambique era vista de uma maneira diferente “a dominacado colonial
impds uma educagdo que visava a reproducao da exploragdo e da opressao e a continuidade das
estruturas colonial-capitalista de domina¢ao. Foram desenvolvidos sistemas de educagdo
paralelos, para filhos da classe dominante e para os indigenas (...); ela nasce do combate das
massas populares contra a opressdo e a exploracgdo, no processo da criacdo da nova sociedade
livre de qualquer forma de dominagdo...” (D.L, n24/1983:14). “Foram desenvolvidos sistemas de
educacdo paralelos, para filhos da classe dominante para indigenas...” (D.L, n24/1983,p.14).

Assim, tendo em conta todas as dificuldades que a sociedade mogambicana encontrou
de modo geral no sistema da educacgao, no tempo colonial, viu-se nesses ultimos anos (dez anos)
a necessidade de mudancas profundas com implicac¢des directas ao nivel do curriculo, das
estruturas, e do modelo da administracdo e gestao.

Neste sentido, “o sistema de educacao responde principalmente aos grandes objectivos: a
irradiacdo do analfabetismo; a introducdo da escolaridade obrigatéria; a formacdo de quadros
para as necessidades do desenvolvimento econdmico e social e da investigacdo cientifica,
tecnoldgica e cultural” (D.L, n24/1983,p.14). O sistema de educacdo em Mogambique orienta-se
pelos seguintes principios gerais: o estado é responsavel pela promoc¢ao da democratizacdo do
ensino (garantir uma efectiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso a todos). Este,
deve responder as necessidades resultantes da realidade social contribuindo para o
desenvolvimento pleno e harmonioso dos individuos ...

O sistema educativo estd organizado em quatro niveis: primario, secundario, médio e
superior. «A educacgao pré- escolar destina-se as criancas com idade inferior a 7 anos e realiza-
se em creches e jardins-de-infancia. O ensino primario corresponde as sete primeiras classes e
é frequentado em principio por criangas dos 7 aos 14 anos e corresponde a dois graus: primeiro
grau, da 12 a 52 classe e segundo da 62 a 72 classe.

O ensino secundario é denominado o segundo nivel de educagao geral que compreende
trés classes, 82, 92 e 102; em principio frequentado por jovens dos 14 aos 17 anos. O ensino pré-
universitario, denominado terceiro nivel de educacao geral que corresponde a duas classes, 112e
122 é frequentado por jovens dos 17 aos 19 anos. Este nivel da formag¢do ampliada, consolidada
e aprofundada, preparando os alunos para o ingresso no nivel superior» (D.L
n24/1983,p.15,artigos: 11,13,14 e 16).
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Niveis de Formagao de Professores
Segundo o decreto-lei n? 6/1992 de 6 de Maio, a formacdo de professores estrutura-se
em trés niveis:
1. Nivel basico: realiza-se a formagdo de professores do ensino primdrio do 12 grau. As
habilitac¢Ges do ingresso neste nivel correspondem a 72 classe.
2. Nivel médio: realiza a formacdo inicial dos professores do ensino primario e dos
professores de practica de especialidades do ensino técnico - profissional;
3. Nivel superior: realiza a formagdo de professores para todos os niveis de ensino. As
habilitac¢Ges para ingresso neste nivel correspondem a 122 classe do ensino geral.
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Introdugao

Hoje em dia, temos vindo a constatar um crescente interesse e valorizagdao da
importancia da educagao a todos os niveis - formal, ndo-formal e informal - e do enriquecimento
da educacdo dos adultos de modo a promover diferentes formas de desenvolvimento a nivel
pessoal, profissional e social - formag¢do académica e profissional, entre outros.

A educacdo apresenta-se como uma necessidade comum a todos os seres humanos,
ainda que esta mude na forma e nos objectivos ao longo dos tempos. A complexidade, a
indefinicdo, a instabilidade, a inquietagdo (...), por exemplo, sdo caracteristicas comuns ao ser
humano que justificam a ideia da educacdao como uma realidade complexa que, considerando
as dimensdes humanas bioldgico-culturais e sdcio histdricas, configura a educacdo como uma
realidade e practicas quotidianas.

No entanto, segundo Candrio (1999) “ o movimento da educacdo permanente emergiu
no inicio dos anos setenta, num contexto de ruptura e de critica com o modelo escolar, cuja
expansdo quantitativa acelerada, nos anos 50 e 60 havia conduzido ao impasse: a crise mundial
da educacgao” (p.87).

O autor salienta ainda que “ a perspectiva da educagdo permanente aparece como um
principio reorganizador de todo o processo educativo” (Candrio, 1999,p.88). No entanto, “esta
reorganizagao e reequacionac¢ao do processo educativo tem como ponto de referéncia central a
emergéncia da pessoa como o sujeito da formacdo e tem como base trés pressupostos centrais:
o da continuidade do processo educativo, o da sua diversidade e o da sua globalidade. Estes
pressupostos, segundo Candrio (1999), “ se materializam em processos de aprendizagem que
resultam da combinacdo de situac¢des e modalidades de formacao diferenciadas quanto a nivel
de formaliza¢do e quanto a relagdo com os outros e com o mundo” (idem).

No entanto, estamos num tempo de mudanca, de crise financeira e de outros tipos de
crises, tanto a nivel pessoal como social, em que os desafios politicos, culturais e tecnolégicos
da sociedade afectam também “as expectativas politicas, sociais, culturais e educativas” (Cosme,
2009.p.22), que se desenvolvem na sociedade acerca das organizacgoes, instituices e dos
préprios sujeitos, em funcdo dos quais estas politicas desafiam os individuos formados em
diversas dreas. Neste sentido, o surgir dos novos tempos, com as novas tecnologias trazem
outros saberes, outras atitudes e novos desafios a estes individuos o que lhes exige outra
formacao mais especifica e adequada.

Em Mocgambique a formacao de professores, tornou-se um tema essencial em educacao.
O novo ambiente educacional, mostra que o grande desafio ndo é somente discutir as questoes
apresentadas no curriculo oficial ou local. Este nos apresenta novas percepcoes de educacdo
qgue o professor almeja alcangar. A expansao dos sistemas educativos, as questdes que a
evolugdo cientifica e tecnoldgica introduziu nos conteudos que fazem parte dos saberes a
adquirir na escola, as transformaccgdes sociais, politicas, econdmicos, culturais e outros, de uma
certa forma transformam o tipo de aluno nas actuais escolas. Esses aspectos acima referidos
exigem e desafiam aos professores imensa responsabilidade na sua profissdao, operacionalidade
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de pensamento e habilidades gerais de comunicacdo, correspondéncia, concentragao,
eficiéncia, eficacia, etc.

O estudo enquadra-se nos debates sobre a formagdo continua e permanente dos
professores. Com este estudo esperamos perceber as estratégicas que os professores utilizam
de modo a responderem aos desafios que se colocam hoje na escola Mao Tsé -Tung.

Problematizagdo

Enquanto ser humano, o homem vive em relacdo com os seus semelhantes, relacdo essa
gue pode ocorrer de varias formas e em diferentes contextos, como por exemplo, a escola, a
familia, as organizaccdes sociais, educativas, econdmicas e outras.. E em funcdo dessas
relac¢bes que os individuos constroem a sua identidade profissional.

Neste sentido poder-se-ia falar da actividade profissional docente. Exercer uma
actividade profissional docente, nos dias de hoje, é diferente do que era no tempo dos nossos
antepassados, como por exemplo, no tempo dos nossos avos, pais, tios, etc. A sociedade mudou,
surgiram as novas tecnologias, estas também mudaram e continuardo a mudar trazendo outros
muitos desafios, seja nas relacgdes pessoais, seja nas relacces interpessoais, enfim, estas
mudancas acabam por ser cada vez mais exigentes ao ser humano nas suas actividades pessoais,
familiares e profissionais. Nestes sentidos, a practica profissional docente precisa de ser,
constantemente questionada e reformulada, tanto na teoria como na practica, de modo a
atender as necessidades do aprendente. Questionarmo-nos sobre a practica profissional
docente é uma tarefa dificil em relagdo a si mesma e a sua profissao, por isso, podemos dizer
que a *°profissdo docente é, hoje, inevitavelmente, uma profissdo de “risco”.

No entanto, um dos factos curiosos é que, em conversas informais, os professores
deixam transparecer, nas suas reclamacg¢des, e insegurangas que nao estdo satisfeitos com os
problemas que tém enfrentado, como por exemplo, pensar na desmotivacdo dos alunos;
observar as dificuldades das aprendizagens dos mesmos; o insucesso escolar; os conflitos
familiares e dentro da sala de aula; desisténcia no meio do ano, onde o professor deve andar de
casa em casa para recuperar, a falta de carteiras o seu aluno os conflitos no préprio espaco
educativo. E no quadro destas ideias que este artigo apresenta, partilhas, constrangimentos,
dilemas dum pequeno grupo de professores (7) que leccionam na escola EPC Mao Tsé-Tung
pertencente a ZIP-3 de primeira a sétima classe. Assim, o trabalho que nos propormos
apresentar resulta destas mesmas reflexdes a nivel individual, profissional e social, das
conversas informais, noticias, observacgoes e das leituras feitas que diversos autores, legislacdo,
documentos educativos, artigos, revistas de educacdo, tém colocado a centralidade da reflexao
na formacdo do docente, o oficio do professor, nas précticas reflexivas da profissdo (Perrenoud,
2002, S3-Chaves, 1,1997).

Neste artigo desenvolve-se o tema: ser professor no contexto mogambicano: os
desafios que se colocam hoje na escola Mao Tsé -Tung, alargando, para isso, por meios de

25 Ariana Cosme, docente da Faculdade de Psicologia e Ciéncias de Educac¢3o da Universidade do Porto
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referéncias de determinados textos de investigadores que operam na area de Formacdo de
Professores e noutras esferas das Ciéncias Sociais.

Deste modo colocamos a seguinte questdo: que estratégias os professores da escola primaria
completa Mao Tsé Tung utilizam para responder aos desafios que se colocam hoje a escola?

No sentido de aprofundarmos e clarificarmos as nossas inquietac¢des o artigo foi organizado em
guatro capitulos:

- Capitulo I: é dedicado a apresentacdo da Escola Primaria Completa Mao Tsé -
Tung, localizacao, limites...

- Capitulo Il: diz respeito ao enquadramento tedrico, abordando sobretudo a
guestdo da formacdo, formacdo de professores, modelos tedricos de analise da formacdo de
professores, Ser professor: desafios, exigéncias e dilemas profissionais.

- Capitulo lll: debruca-se sobre as opg¢des e procedimentos metodoldgicos
adotados, comegando por apresentar os objectivos da pesquisa, e apresento de forma
fundamentada as técnicas de informac¢do adotadas assim como o procedimento escolhido para
o tratamento dos dados.

- Capitulo IV: faz-se a apresentacdo e discussdo dos resultados e as respectivas
ConsideracOes acerca do contexto de pesquisa, ndo com o intuito de “fechamento” e de
conclusdo generalizados, mas pelo contrdrio, no sentido de reconhecer a pertinéncia da
pesquisa e a sua utilidade para a realidade atual. E minha inten¢do também elencar algumas
sugestdes quanto a procedimentos a adoptar pelo mediador/a socioeducativo.

Capitulo I: Breve Historial da Escola Primaria Completa Mao Tsé - Tung

A Escola Primdria Completa Mao Tsé-Tung localiza-se na provincia de Sofala, no distrito de
Nhamatanda, no 7° Bairro, préximo do Bairro de reacentamento, a 1200metros da ENG6, dista
cerca de 20Km da Vila-Sede do distrito de Nhamatanda, é uma escola implantada num solo
argiloso e pertence a ZIP- 03.

Descri¢do da infra-estrutura da escola:

O edificio da Escola Primaria Completa Mao Tsé-Tung, é composta por 3 blocos de rés-do-chao,
totalizando 6 salas de aulas, sendo 5 salas de alvenaria e 1 sala de madeira-zico, 2 gabinetes, 1
sala dos professores e uma secretaria. E uma escola sem vedacdo, com um campo de futebol 11,
5 quadros preto fixo e um mével e com 125 carteiras na sua globalidade, para além desses
moveis, a escola possui também, 7 cacifos, um armazém para conservar os instrumentos de
trabalho como regadores, enxadas, ancinhos, baldes e vassouras. A escola possui ainda mapas
de diferentes campos cientifico, para varias disciplinas curriculares, para além de um globo que
€ usado nas aulas de ciéncias sociais.
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Esses todos meios auxiliares, sdo aproveitados na sua totalidade pelos professores, por forma a
proporcionar um ensino de qualidade aos alunos.

Os dois blocos separam-se por um patio frontal da escola que da acesso as casas de banho
espalhadas pelo patio. A EPC Mao Tsé-Tung, possui igualmente um vasto patio com diversas
arvores de sombras e de fruta, que sdao aproveitados pelos alunos na dieta.

Administragdo e Finangas

A Escola Primdria Completa Mao Tsé-Tung, é uma escola do tipo 2, que apesar de possuir quase
todas infra-estruturas para o funcionamento, ela carece de alguns imdveis como é o caso de
uma secretdria com respectivas cadeiras, um balcdo de atendimento ao publico, ndo possui
estantes mas sim cacifos.

Esta secretaria, apenas funciona com um auxiliar que desempenha as fun¢des de administrativo
e chefe da secretaria simultaneamente, ele é quem faz a marcacao e extraccdo de faltas,
tramites de expedientes.

Esta escola, nunca se beneficiou de qualquer fundo de ASE ou do Ministério de Educacdo, ou
ainda de outros doadores que cooperam na area de educacao.

Apesar de varias dificuldades que escola enfrenta na drea de administracdo e financas, a escola
tem sobrevivido nas suas actividades gracas a um apoio directo as escolas, vulgo ADE, fundo este
gue se destina para a compra de material de trabalho e outras pequenas manutengdes
escolares. Para este ano, a escola foi alocada um valor de 58.053 mtn, tendo recebido a primeira
tranche no valor de 29.026,50 mtn, faltando por receber a 22 tranche, valor este que cobrird as
despezas de exame e o primeiro trimestre de 2016.

Para além desse pequeno fundo de ADE, a escola tem pequenas receitas a partir de venda de
produtos produzidos nas pequenas machambas, valor que é usado para deslocacdo dos
membros da direccdo da escola em missdo de servico, em varias circunstancias.

Processo de Ensino-Aprendizagem

A escola acima citada, inscreveu 573 alunos, dos quais 265 eram do sexo feminino. Deste
nlimero, 23 sdo 6rfaos de pai, 15 6rfaos de mae e 10 sdo 6rfaos de ambos, totalizando 48 6rfao.
Do numero de alunos inscritos, sdo assistidos por um universo de 14 professores, sendo 5
homens e 9 mulheres, dos quais 1Dn1 5Dn3 e 8Dna, distribuidos por seguintes ciclos: 4 professores
no 1° ciclo, 5 professores no 2° ciclo e 4 professores no 3° ciclo e um funciondrio ndo docente.

No ambito de parceria entre a ADPP-Escola de Professores do Futuro e a nossa escola, a EPC
Mao Tsé-Tung, recebeu neste ano 43 praticantes sendo 17 homens e 26 mulheres, distribuidos
em dois periodos, estando neste momento na fase de ambientacao.

Dos praticantes acima descritos, foram atribuidos um metodélogo para cada praticante, que
acompanha diariamente as actividades do Processo de Ensino-Aprendizagem, e, que ao mesmo
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tempo, a escola tem promovido Jornadas Pedagdgicas (JP), sobretudo nas classes do 1° ciclo, na
matéria de leitura e escrita de letras iniciais.

Essas Jornadas Pedagdgicas tém sido levadas a cabo de 15 em 15 dias, nas Zonas de Influéncias
Pedagdgicas (ZIP), em que nalgumas vezes sdo assistidos por um técnico dos Servigos Distritais
de Educagdo, Juventude e Tecnologia de Nhamatanda, que tem prestado muito apoio em
matéria de capacitacdo de Jornadas Pedagdgicas.

Capitulo Il - Fundamentagao teodrica

Formagdo
O conceito de formacao pode ser definido em trés pontos:

v' Primeiro, a formac3o realca as experiéncias de vida, reflexdo, capacidade de contar a sua
realidade;

v" Segundo, a formacdo estd muito mais centrada na questdo cognitiva e na practica

v Terceiro, o envolvimento e ac¢3o colectiva, na transformac3o vivida em conjunto.

Na formacdo, a pessoa encontra um espaco para reproduzir o seu saber. E esta producao
de saber como afirma Chené (1988), baseia-se em “um modo de reconstrucdo ou de
reapropriacdo no qual o formador/a tem um papel de tomar o “estudante” autor da sua propria
formacao” (p.89).

Para Honoré, (1977, p.32 cit in Chene 1988) “a formacdo enraiza-se na articulacdo do
espaco pessoal com o espaco socializado; progride com o sentido que a pessoa lhe d3, tanto no
campo da sua experiéncia de aprendizagem com o formador, como no quadro da totalidade da
sua experiéncia” (p.89). Neste ponto de vista, a formacdo é um processo que envolve,
globalmente, o sujeito e a sua experiéncia e vai-se reproduzindo através do sentido que se
constréi na articulacdo entre o pessoal e as experiéncias que |he sdo dadas viver,
nomeadamente, as da formacao. Por outras palavras, o sentido para a experiéncia da formacao
tanto pode ir buscar-se a experiéncia de aprendizagem como em si mesma ou a experiéncia
pessoal.

A questdo passa, entdo, por saber como fazer para que o sentido produzido para a
experiéncia de formacdo se torne manifesto ja que, sustenta a autora, “parece vital para a
formacdo que, do ponto de vista das practicas, o formador favoreca a expressdo do sentido que
a pessoa em formacdo da as suas aprendizagens” (Cheng, A, 1988,p.90), portanto, faz parte do
trabalho de formacao, e, particularmente, do trabalho dos formadores, promover a explicitacao
do sentido que os formandos atribuem a sua experiéncia de formacdo, para que este sentido se
torne consciente e para que se possa adquirir um poder sobre ele.

Do que ja foi dito pode-se concluir que a formacdo, necessariamente, se inscreve “na vida
III

da pessoa, desenvolve-se com ela, articula-se em profundidade com a problematica existencia
(Chene, A, 1988, p.90).

Por outro lado, o reforco do sentido da formagdo passa por equacionar e organizar a
practica de formagdo como uma préctica de comunicacdo, nomeadamente uma comunicac¢ado
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que, através do discurso dos formandos, estabelece a mediacdo entre a experiéncia e a
formacao, ou seja, passa pelo formador permitir que o formando - que em ultima instancia é o
autor da sua prépria formacao - seja autor de um discurso sobre a sua formacao para que assim
tenha acesso, nos seus préprios termos, ao sentido que da a sua formagdo e, no fundo, a si
proprio.

Formagdo de professores

Segundo Canario (2005), “ a segunda metade do século XX é marcada de modo simultaneo
e paradoxal pelo triunfo do processo de escolarizagdo ao nivel do planeta e pela emergéncia de
problemas estruturais do funcionamento dos sistemas educativos que configuram desde dos
finais dos anos 60” (Canario, 2005, p.122), que foi determinada como uma “crise mundial de
educacdo”. Neste contexto, esta crise de educacao foi entendida como uma crise da escola que,
naturalmente, afectou os professores. Estas transformacgdes ao nivel do sistema reflectiram-se
também, sobre o grupo profissional que segundo Canario (2005) “ deu origem a generalizagdo
de um fendmeno designado por «mal-estar docente» (Candrio, 2005, p.122). Este «mal-estar
docente» na perspectiva do mesmo autor “ corresponde a um processo de crise identitaria dos
professores que é o resultado de convergéncia de alguns factores. O autor cita quatro factores
e citarei apenas um deles: “ a emergéncia de novas formas de regulacdo, aos diferentes niveis
dos sistemas escolares, de novas formas de divisdao do trabalho, ao nivel dos estabelecimentos

Ill

do ensino, traduziu-se por uma tendencial “ proletarizacdao” do oficio do professor, que escapa

o controlo sobre o exercicio do seu préprio trabalho.” (Canario, 2005, p.122).

Hoje, a sociedade mudou, trouxe-nos novos desafios. Neste sentido, no contexto das
sociedades actuais, o papel da escola e dos/as professores/as deve ser o agente de mudanca e
de transformacdo, sendo estes, levados a serem capazes de desenvolver estratégias
institucionais e fundamentadas que, conforme Sa - Chaves, (2000a) “visem a melhoria e a
qualidade da educac¢do de todos os alunos, de modo a promover uma formacdo de base que
responda ao pluralismo e as novas necessidades e exigéncias dessa mesma sociedade”.

Neste contexto, a formacdo de professores, e tal como salienta Esteves (2002, p.907) “
surge frequentemente como vector estratégico imprescindivel para sustentar mudancas de
diversa natureza a introduzir no dominio da educac¢ao”. Por isso, considero pertinente falar um
pouco sobre os modelos tedricos de andlise de formacao de professores.

Modelos tedricos de andlise da formagéo de professores

Ao longo da historia da formacdo dos professores tém surgido varios programas e modelos
que reflectem diferentes modelos e compreensdes do que é o/a professor/a e o seu papel no
panorama educativo. No entanto, diversos autores tém colocado a centralidade da reflexdao na
formacao profissional da docéncia, como por exemplo: Schon (1992), Névoa (1991...), Zeichner
(1993), Marcel Lesne (1977) e outros. Para além desses autores referidos, os trabalhos de
Marcelo (1999), Zeichner (1993), Alarcdo (1996, 2001), Tomaz (2007), Formosinho (2001), Schon
(1987), Lopes (2006, 2007) sao referenciados como os mais relevantes, no estudo dos modelos
de formacdo de professores e da supervisdo da formacdo, que ocorrem nas instituicdes de
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formagdo de professores/as. Desse ponto de vista, e para uma maior compreensdo dos
objectivos da formacdo e dos programas torna-se necessario analisar os pressupostos
conceptuais e epistemolégicos em que subjazem as diferentes perspectivas que os
fundamentam.

No entanto, Zeichner (1993), indicou para a realidade norte-americana, quatro tradigdes
de formacéao de professores/as:

a) atradicdao académica;

b) atradicdo de eficiéncia social;

c) atradicao desenvolvimentista;

d) atradicdo da reconstrucdo social,
indicando as prioridades e significados de cada uma. Cada tradicdo apresenta uma concepcao
de escola e sociedade que emerge do contexto histdrico, social e educacional. Os diversos
programas de formacgao existentes reflectem, com maior ou menor focalizagdo, os elementos
presentes em cada tradicdo. A analise das tradi¢cdes permite a compreensao de diversos factores
presentes em cada programa de formacdo. As quatro tradi¢cbes da formacdo de professores/as
presentes na obra de Zeichner (1993) apresentam - se como uma ferramenta util para pensar a
profissdo docente nos dias de hoje.

Apesar de estarmos num periodo de mudanca, em que as légicas de trabalho e formacao
tém sofrido transformacgdes face as diferentes conjunturas econédmicas e sociais que o mundo
vai atravessando, estas tradi¢des analisadas contribuem, quer para a compreensao da formacgao
de professores/as, quer para a compreensao das pedagogias que a praticam. E neste ponto de
vista passo agora a falar da questdo ser professor:

e 0s desafios,
e as exigéncias

e 0s dilemas profissionais

Ser professor: desafios, exigéncias e dilemas profissionais

Quando falamos de ser professor/a ndo falamos apenas de um oficio, falamos de saberes
acumulados, e arte de ensinar que se utilizam posteriormente, na sala de aula, portanto,
estamos perante um/a mediador/a do saber escolar.

O conceito de professor/a pode ser definido de varias maneiras, sendo uma delas por
exemplo,

o/a professor/a é aquele que educa,
€ o detentor dos saberes,
0 que ensina,

YV V V V

o que media.
» ele/a é o transmissor que apoia, que ajuda.
Ser professor/a, hoje, é diferente do que foi o/a professor/a ontem. O ser professor/a
ontem, ndo era uma profissdo, mas sim uma missao cujo objectivo era transmitir conhecimentos
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e saberes, como por exemplo, o que aprendi na licenciatura em Ciéncias da Educacdo na Unidade
Curricular Histdria de Educacdo, quando no século Xl se comeca a desenvolver o comércio,
existe a necessidade de se desenvolverem técnicas de medir, calcular, escrever, etc. Surgem, nas
cidades, as pequenas escolas que ensinam esses saberes basicos de ler, escrever e contar e,
nessa época, vao proliferar os mestres particulares, que se predispdem a ensinar aos que nao
sabem. E era o professor tratado como um mestre, ou seja, o mestre que esta disposto a dar aos
outros o seu saber e a autoridade do mestre é aceite porque ele tem o saber.

Para falar, pensar nos desafios, exigéncias e dilemas profissionais, poderemos dizer que
estamos num tempo de mudanca, em que os desafios politicos, culturais e tecnoldgicos da
sociedade afectam também “as expectativas politicas, sociais, culturais e educativas que se
desenvolvem acerca das escolas e dos/as professores/as” (Cosme, 2009, p.22), em func¢do das
quais estas politicas desafiam o/a professor/a. Neste sentido, o surgir dos novos tempos, as
novas tecnologias trazem outros saberes e atitudes e novos desafios aos docentes que |hes
exigem outra formacdo mais especifica e adequada. Nesta perspectiva, e no meu entender, diria
que, a maior parte dos problemas enfrentados pelos/as professores/as, tanto os antigos, como
os novos profissionais, ndo podem ser resolvidos apenas com a ajuda de saberes tedricos e
procedimentos ensinados, e aplicados uma vez que a reflexdo faz parte de uma forma de
identidade. Os/as professores/as actuais devem conquistar métodos e ferramentas conceptuais
baseados em diversos saberes a partir da Interac¢do com os seus colegas. Sobre a improvizacao
da actividade docente que é postulada por Perrenoud (2002) ao reconhecer que os/as
professores/as, a cada momento, realizam adaptac¢Ges para administrar as incertezas. A
practica ndo é uma concretizacdo de receitas e o ensino que oscila entre a rotina e a
improvizagao, pois os acontecimentos que constituem o quotidiano escolar nunca mais serdo os

“

mesmos. Perrenoud (2002), ainda acrescenta que “ na formacgdo inicial os/as participantes
devem possuir capacidades de auto-regulacdo e de aprendizagem a partir de sua prépria
experiéncia e do didlogo com outros profissionais. Desenvolvendo as capacidades de auto-
socioconstrugdao do habitus, do savoir-faire, das representac¢des e dos saberes profissionais”

(Perrenoud, 2002, p.44).

Neste panorama, a formacdo dos “novos” profissionais terd que ir ao encontro deste novo
cenario e, mais do que transmitir informacdes, o essencial sera promover capacidades reflexivas

o«

e de actuar no momento tal como diz Schén “ (...) um professor reflexivo permite-se ser
surpreendido pelo que o aluno faz...reflecte sobre este facto, ou seja, pensa sobre aquilo que o
aluno disse ou fez...reformula o problema suscitado pela situacdao” (Schon, 1992, p. 83). Uma
formacdo continua, ao longo da vida, tem que ter em conta estas inovacgdes, de forma a que

ocorra uma formacao efectiva e afectiva, que produza resultados.

No entanto, importa acautelar que, nao sendo a Unica, a profissionalizagao progressiva do
oficio professor ainda é um dos meios que permite elevar o nivel de competéncias dos
profissionais. Por isso, o profissional reflexivo pressupde uma postura, uma forma de identidade,
um habitus. (Perrenoud, 2002). Neste sentido poder-se-a dizer que “a accdo docente define-se
como uma acgao em que se tende agir na urgéncia, decidir na incerteza e intervir com
competéncia” (Perrenoud, 2001, p.139).
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Nesta linha de pensamento, Cosme (2009) reconhece a importancia da construcdo desses
saberes profissionais, mas também pretende sublinhar a valorizacdo das condicGes exteriores a
sala de aulas, ou seja, saberes necessdrios ao seu desempenho, numa organizacdao educativa
complexa, uma vez que a practica dos/as professores/as se determina pelos saberes construidos
fora da sala de aula e, mais tarde, importados para dentro dela.

“Importa, agora, reconhecer que as diversas modalidades de reflexao, em fungao
das quais os saberes decisivos para a realizagdo da actividade profissional se
constituem, pressupdem referéncias conceptuais que os modelem. (...) Toda a
accdo profissional pressupGe opcdes relacionadas com a visdo do mundo que
aqueles, que a protagonizam, perfilham. Opc¢Ges que nos conduzem a configurar
e a interpelar o campo das referéncias conceptuais e das discussdes tedricas que
se produzem no seio desse mesmo campo” (obra citada: 111).

Capitulo lll - Opgdes e Processos Metodologicos

Objectivos que norteiam o trabalho
A pesquisa teve como objectivo:

v observar como os professores da escola primdria completa Mao Tsé-Tung perante a
diversidade de alunos conseguem acompanha-los durante a lecionagao;

v' observa a pontualidade dos alunos nos primeiros tempos lectivos e como é que o
professor faz a observancia da pontualidade sendo algo fundamental no processo ensino
— aprendizagem;

v analisar os tipos de eventos de formacdo que a escola promove para os professores,
analisar documentos, projectos de formacao e outros planos de formacao e programas
de educagao em geral.

Opg¢oes Metodoldgicas

Varios foram os procedimentos seguidos na elaboragao deste trabalho. Estes passos realizaram-
se mediante uma determinada perspectiva, nomeadamente aquela que pretende dar voz aos
sujeitos, dando ndo sé a possibilidade de partilharem das suas vivéncias pessoais, sociais e
profissionais no contexto de trabalho, mas também “para que o individuo possa falar
abertamente, com palavras que desejar e pela ordem que |Ihe convier” (Quivy, 2008, pp.192-
193), pois eles sdo parte integrante da construcdo do saber das Ciéncias Sociais e Humanas e
mais concretamente das Ciéncias da Educacao.

O presente artigo enquadra-se dentro da abordagem qualitativa, e recorro, ainda, ao
estudo de caso, pois entendemos que foi o mais adequado para compreender a realidade em
estudo de modo a puder vir a intervir eficazmente.

Importa referir ainda, que consideramos importante utilizar o paradigma compreensivo.
Este consistiu em estabelecermos uma aproximac¢do, uma empatia, um comprometimento, uma
analogia de experiéncias entre os participantes na pesquisa. Houve, entao, uma relagao entre
todos. O sujeito aproximou-se do objecto de estudo e, por conseguinte, conheceu-o a partir do
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seu interior. A compreensao implicou, assim, uma ligacdo, tendendo para a subjectividade, pois
o que se estudou foram os estados de consciéncia, as reaccdes emotivas, os desejos...

Instrumentos de recolha de informagdo

Na pesquisa achou-se pertinente utilizar a entrevista semi-estruturada de cardcter
narrativo por considerar uma técnica apropriada a este trabalho e, também como forma de
colher informagbes. Também, porque com este tipo de entrevista ha a possibilidade de
Interaccdo que se estabelecem entre entrevistador e entrevistado e a flexibilidade na
abordagem dos assuntos, ainda que o entrevistador se oriente por um guido de questdes. Este
instrumento de recolha permitiu obter informacodes e esclarecimentos de um pequeno grupo de
professores que leccionam na escola EPC Mao Tsé-Tung pertencente a ZIP-3 de primeira a sétima
classe.

Neste sentido tendo em conta o contexto e o tema da pesquisa utilizou-se como
instrumento de recolha de informagdes a entrevista semi-estruturada de cardcter narrativo, que
permitiu e facilitou a reflexdo sobre a realidade utilizando aspectos tedricos que fundamentam
o artigo e obtendo temas a partir da inscricdo de entrevista.

Também foi necessdria a andlise documental. Segundo Quivy e Campenhoudt (1998),
aquele que investiga no ambito das Ciéncias Sociais e Humanas recolhe documentos e procede
a sua analise por duas razdes distintas. Por um lado, porque este tenciona estuda-los por si
mesmos e, por outro lado, porque este espera encontrar informacgées proveitosas sobre outro
objecto de estudo. A pesquisadora pude analisar relatérios, plano do sector pedagdgico que
abrange a preparacdo das aulas, leccionacdo e realizacdo das avaliac¢des, projecto e outros
documentos.

Participantes da pesquisa

Participaram na pesquisa sete (7) professores, sendo duas (2) professoras e cinco (5)
professores.

A andlise de conteudo

A opcao metodoldgica sobre o modo de tratamento de dados recaiu sobre a técnica da
andlise de conteudo. A escolha da andlise de conteudo esta relacionada com o facto de esta
obrigar a investigadora a manter uma certa distancia em relacdo a interpretaccdes espontaneas
e, as suas proéprias convicgdes. Na realidade, ndo se trata de utilizar as suas préprias referéncias
ideoldgicas ou normativas para julgar as dos outros, mas sim de analisa-las a partir de critérios
gue incidam mais sobre a organizacdo interna do discurso do que sobre o seu conteudo explicito
(Quivy e Campenhoudt, 1998).

Para proceder a respectiva andlise de conteldo, optei pela elaboracdo de categorias e
subcategorias, que me facilitaram o trabalho. Sendo assim, a analise da entrevista semi-
estruturada permitiu-me obter quatro dimensdes: formacdo, experiéncia e desenvolvimento
profissional, reflexao sobre as practicas e mudanca de atitude na practica do ensino.
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Capitulo IV: Discussao dos resultados

A partir da transcricdo da entrevista semi — estruturada de caracter narrativo efectuou-se
uma leitura que tornou possivel obter uma ideia global do seu conteldo e conhecer os temas
em torno dos quais estava articulado o discurso dos entrevistados e também a partir da
informacgado fornecida pela mesma que permitiu identificar algumas tematicas mais recorrentes
dos discursos dos professores que sdo: formagado, experiéncia e desenvolvimento profissional,
reflexdo sobre as practicas e mudanca de atitude na practica do ensino e sdao analisadas de
seguida.

Formagdo

Uma das temdticas que ressaltam o discurso dos professores, focando sobretudo a dimensao da
formacao continua expressando-se numa visdo positiva quando dizem:

A formacgdo continua é um grande ganho para o professor, pois constitui um
processo de auto acompanhamento na dindmica do processo do ensino-
aprendizagem...importa referir que quando se fala de formacdo continua nao
se refere ao aumento de continuacdo de estudos, apenas de bolsas de estudo
oferecidas pelas instituicdes de tutela... (opinido dos professores).

A formacdo continua segundo a opinido dos professores inqueridos é entendida como:

...a participacdo em pequenos seminarios, em forma de jornadas pedagdgicas
ou em workshops, para discutir alguns assuntos de grande relevancia...esta
formacao revela grandes ganhos aos professores na aquisicdo de novas
metodologias de ensino, aplicacdo de novos métodos e manuseio de novos
meios de ensino (opinido do professor).

Neste ambito, a formacgao continua nao deve ser compreendida sé a partir de momentos
em que o individuo faz ou acumula créditos nos cursos de formacgao, niUmeros de cargas horarias
no ambito da formacdo, quando participa em jornadas, conferéncias e outros eventos
educativos, mas sim cabe ao sujeito/ professor depois de uma ac¢do de formacgdo fazer um
trabalho de reflexdo critica sobre as practicas de modo a construir a sua identidade pessoal e
profissional. Assim, numa légica formativa, através deste trabalho de reflexdao, ja de si
importante pela visibilidade que concede a practica educativa e ao vivido, ele ultrapassa o
individual e atinge o colectivo da instituicdo escolar. Visibiliza o “esforco de intensificacdo das
relac¢des interpessoais e da aprendizagem cooperativa” (Lopes & Pereira, 2004,p.130),
viabilizando a obten¢dao de uma nova identidade na construgdo social da escola.

Experiéncia e desenvolvimento profissional

Os entrevistados salientam que pela experiéncia que tem na escola onde leccionam olham
o desenvolvimento profissional como uma tarefa dificil o que é um grande desafio na practica
profissional:
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Trabalho nesta escola ha quatro anos, a populacdo discente e familias
actualmente tem uma grande liberdade e olha a escola como um lugar de
lazer. O professor perdeu autonomia/ autoridade perante o aluno. Os pais ndo
ajudam a escola e nem acompanham a educag¢ao dos seus filhos... isso faz com
que o professor desgaste muitas energias tentando manter o aluno até ao final
do ano lectivo, o que nado tem sido facil (opinido do professor).

O clima da escola influencia bastante a carreira profissional...as péssimas
condicbes de trabalho, escola com turmas esgotadas, direccdo autoritaria,
falta de incentivos por parte de quem é de direito, atrasos no pagamento de
horas extras...entre outras situacdes, que influenciam a carreira... (opinido do
professor).

Falar do desenvolvimento profissional docente segundo Sa-Chaves (1997), refere-se de uma
forma especifica ao dominio de conhecimentos sobre o ensino, as atitudes face ao acto
educativo, ao papel do professor e do aluno, as suas relac¢des interpessoais, as competéncias
envolvidas no processo pedagégico e ao processo reflexivo sobre as practicas do professor.

Nos dias de hoje ser professor é ser um profissional com grandes desafios,
principalmente o de formar as criangas em matérias que mexem com a vida da
comunidade (opinido do professor).

Os professores tém uma extrema responsabilidade de educar o aluno e Ihe transmitir
conteddos com vista a vé-los aprendendo e assimilando tudo aquilo que é novo
(opinido do professor).

O relacionamento do aluno/professor...o professor deve motivar o aluno, rir com o
aluno, conversar com o aluno (opinido da professora).

O desenvolvimento profissional do professor pode também ser entendido como um
processo continuo envolvendo alguns aspectos fundamentais que poderao ser articulados no
melhoramento do ensino e aprendizagem. Como por exemplo a vertente do saber, saber - fazer,
saber - ser. A vertente do saber no professor esta associado com “a aquisicdo e organizacdo de
conhecimentos especificos da area das ciéncias de educacdo e especialidade do ensino”. A
segunda vertente, associamo-lo ao préprio “desempenho profissional e que tem a ver com as
atitudes face ao acto educativo, o papel do professor e do aluno” implementado as actividades
e estratégias do ensino; e por ultimo, a vertente do saber-ser e uma dimensao que “ engloba as
percepgoes sobre o préprio professor e a sua actuagao profissional”, envolvendo a componente
de “relac¢Ges interpessoais, bem como as suas expectativas e motivaccdes” sempre associadas
ao desempenho das suas fungdes de docéncia e a sua formacdo (Sa-Chaves, 1997, p. 96).

Reflexdo sobre as practicas

Os entrevistados reconhecem que o processo reflexivo contribui para o seu
desenvolvimento profissional na medida em que permite a percepgdo, visao dos problemas
encontrados.
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Ao entrar no mundo do trabalho apds a minha formacao inicial o impacto foi
um pouco dificil, porque quando cheguei recebi uma turma de quarta classe e
a sala foi debaixo da mangueira com um quadro pequeno, tornou dificil para
dar aulas naquela condigdo. Mas me adaptei-me até facilitar o processo de
ensino e aprendizagem (opinido da professora).

E necessdrio que a escola cumpra a sua missdo, de modo a motivar os alunos, indo de
encontro aquilo que cada um traz como capital cultural e aprofundar essas vivéncias... para criar
aprendizagens significativas...além desta ideias, ainda segundo a inquerida o tipo de desafio se
calhar é diferente; hd licbes de vida que numas, o caso desta, fazem de nds melhores
profissionais, seres mais sensiveis, capazes de entender cada aluno como um ser singular, com
deveres, mas também com direitos, e sobretudo entender que a missao da escola publica é dar
a cada um o que cada um precisa, ndo tratar todos como se de um se tratasse, considerar um
aluno como um todo e ndo apenas na vertente do sucesso escolar. A acc¢ao reflexiva propde ao
professor um desafio. Ele deve encaixar-se no tempo e no espaco, isto &, viver a actualidade
respeitando a histdria individual e o contexto sdcio cultural de cada um, o espaco para o evento,
como por exemplo, adaptar e aproveitar os conhecimentos ja trazidos pelos estudantes quanto
as habilidades dos conhecimentos dos membros da comunidade, aproximando-os da escola,

...no processo de ensino-aprendizagem recorremos a abecedarios, cartazes
com imagens que ilustram aquilo que pretendemos alcangar...cantamos,
dangamos, aproximamos do aluno na sua carteira...mandamos o aluno para o
guadro para ver se o aluno possa tirar medo do professor e escrever aquilo
gue sabe sobre a matéria que iremos abordar... (opinido da professora).

O professor deve procurar avaliar o seu trabalho para fazer melhor; para que tenha uma
maior riqueza é importante que troque ideias com os colegas o que ajudara a abrir novos

“"

horizontes... tal como diz Hameline, 1991 “ o esforco da formagdao passa sempre pela
mobilizacdo de varios tipos de saber: saberes de uma practica reflexiva, saberes de uma teoria
especializada e saberes de uma militancia pedagdgica”’(Hameline,1991 cit in Névoa, 1992,p.28).
Neste contexto, espera-se que a engenharia social, no sentido de novas propostas, leve os
professores a pensar, a abandonar e a criar novas ideias. Sendo assim, é fundamental o didlogo,
trabalho colaborativo e criativo para, a partir dai, investigar e colocar em practica a mudanca tal
como diz Zeichner (1993), “a disposicdo e a capacidade de estudarem a maneira como ensinam
e de a melhorar com o tempo, responsabilizando-se pelo seu préprio desenvolvimento

profissional” (Zeichner, 1993,p.17).
Mudancgas de atitude na prdctica do ensino

Dos professores entrevistados afirmam que ndo serd assim tao facil mudarmos a nossa
forma de ensinarmos porque:

A escola como uma organizagdo é complexa, nao falta algumas tensdes e
conflitos que sdo solucionados dentro da escola...o aspecto de “antiguidade”
do corpo docente em relacdo ao corpo directivo, é algo que nos remete a
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muitas preocupaccdes durante o trabalho, este é um aspecto (opinido do
professor).

Os alunos sdo oriundos de diferentes tipos de familia em harmonia, em
conflito, desestruturadas, tende apresentar comportamentos e formas de
condutas diferentes, o que eu como professor ensino a minha moda de modo
a cumprir com o meu trabalho... (opinido do professor)

Podemos tentar mudar sobretudo o nosso relacionamento para com os alunos ou seja a relagao
pedagogica professor/aluno. Em relagdo a parte do desempenho profissional como professor/a
considero que:

“...amissdo da escola publica é dar a cada um o que cada um precisa, ndo tratar
todos como se de um se tratasse, considerar um aluno como um todo e nao
apenas a vertente do sucesso escolar. Hoje o saber é efémero, por vezes
obsoleto, importa desenvolver competéncias, prepara-los para a vida, ndo
exigir que saibam a informac¢do que estd disponivel em tudo quanto é sitio,
Net, redes sociais, enfim... (opinido da professora).

Neste ponto de vista e na esteira de Baptista (2005) os professores tém a obrigacdo de
pensar, ou seja, eles ndo se devem limitar, apenas, em cumprir com os normativos que lhes sao
impostos. Porém, um professor atento deve estar, constantemente, a equacionar as suas
practicas de acordo com a diversidade dos alunos, procurando prepard-los para pensar
criticamente, para lutarem individual e colectivamente por uma sociedade mais justa. Assim
sendo, é na escola que se devem consolidar os direitos sociais e humanos.

A Cosme (2009) acrescenta ainda, que a escola deve ser vista como um espaco de
formacgao, em que as vivéncias e experiéncias profissionais de cada professor podem constituir
um instrumento ao servico de uma reflexao que se constréi em cooperacgao a partir de projectos,
de desafios e de incertezas vividos no quotidiano de uma sala de aulas.

E no fundo uma questdo de entender que os professores devem possuir uma forte visdo
critica para colocar quest8es pertinentes acerca do que ensinam, como devem ensinar e que
objectivos prosseguir, tornando a reflexdo e a acg¢ao criticas num projecto social.

Consideragoes finais

As consideracOes finais, deste trabalho, ndo remetem sé para uma conclusdo, mas
também para um (re)comeco de pesquisas e consideragdes sobre vivéncias e caréncias que me
motivam e desafiam a reflectir, agindo sobre a Competéncia Profissional.

Esta reflexdo é, no meu entender, urgente no actual contexto das sociedades e permitir-me-a
uma analise metddica sobre as experiéncias de formacao dos professores da escola Mao Tsé-
Tung.
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No momento final dessa reflexdo, é oportuno retornar alguns aspectos que me parecem
mais pertinentes, relativamente a funcdo docente; o modo como os professores participam na
construcdo do seu conhecimento sobretudo no que toca a racionalidade profissional. Portanto,
face ao apelo a educagdo e formagao ao longo da vida as configuragdes da profissdo docente
exigem respostas urgentes para o sistema escolar. O texto de Cosme (2009) faz uma abordagem
a questdo da racionalidade sob duas vertentes:

a) A racionalidade que entende que os conhecimentos e as experiéncias dos professores
deverdo deixar-se dominar pelo conhecimento cientifico que os especialistas produzem;

b) Outra racionalidade a partir do conhecimento produzido estabelece leis ou normas entre
factos que sejam interpretados como sendo causa e efeito. Essas normas tém um
cardacter preditivo o que para a racionalidade técnico-cientifica é vantajoso numa altura
em que o professor pode antecipar as situac¢des e consequéncias destas.

Na educacdo, o desafio é cada individuo afirmar-se como sujeito de consciéncia, de ac¢ao
e de resposta; dai que as escolas devem ser encaradas como espacos de vida ética. Neste
sentido, Baptista (2005) considera que a qualidade ética e pedagdgica destes espacos depende
da forma como os mesmos souberem manter e conceber a abertura ao invisivel. O que assegura
essa dimensao ética.

Concluo que “a pertinéncia da formacdo ndo resulta do facto de ela promover a adaptacao
dos individuos a um posto de trabalho pré-definido, mas da sua capacidade em interferir numa
organizacdao soécio-técnico de contextos de trabalho cuja configuracdo é marcada pela
emergéncia do incerto e do aleatério” (Correia & Mactos, 1996, p.334).

Recomendac¢bes e sugestdes

v Preparar os professores na lingua local (Sena) onde actuam;
v" E necessario ter um(a) especialista em educacio
v' Pesquisa mais profunda (investigacdo - ac¢3o)

Desafios

v" Alocacio de fundos para instalacdo da escola;
v Alargar o plano de lanche escolar para a escola em causa.
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COMUNICACOES LIVRES EM SIMULTANEO (Local - FEG, Sala Dom
Jaime)

Estratégia para a promog¢ao da educagao para a cidadania nos alunos
do ensino secundario geral: caso da Escola Secundaria Mateus Sansao
Mutemba

Sénia Deolinda Banguira Posse

Centro de Ensino a Distancia da UCM

Resumo: Este estudo tem como objectivo identificar estratégias para a promoc¢dao de uma
educacdo para cidadania no ambito familia, escola e comunidade, de maneira a estimular nos
alunos o exercicio da cidadania, pois a educacdo desempenha um papel estratégico na
construcao da cidadania, presente no dia-a-dia em pequenas e grandes acg¢des. A pesquisa
contou com 96 intervenientes, dentre os quais, o director adjunto pedagdgico, 60 alunos da 112
e 123, 11 professores e 26 pais/encarregados (pais de turma). A metodologia usada foi a
gualitativa descritiva que visava descrever o comportamento dos alunos no concernente ao
exercicio da cidadania, isto é, andlise da atitude, do saber ser, estar e fazer, mediante o uso de
guestionarios, entrevistas e observacdo directa. A pesquisa demonstrou a existéncia de poucas
actividades para a promoc¢dao da cidadania na escola; um fraco envolvimento dos pais e
encarregados de educacdo em actividades escolares; um desconhecimento por parte dos
professores do curriculo oculto, que é “um conjunto de normas e valores implicitos e
efectivamente transmitidos pela escola, embora ndo constem dos fins e objectivos programados

pelos professores” (APPELE, 1982).

Palavras-chaves: Cidadania, escola, familia, integracao, estratégia.
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Strategies for the promotion of citizenship education in general
secondary school students: case of Mateus Sansao Mutemba

Secondary School

Sonia Deolinda Banguira Posse

UCM Distance Learning Center

This study aims to identify strategies for the promotion of an education for citizenship within
the family, school and community, in order to stimulate the exercise of citizenship in students,
since education plays a strategic role in the construction of citizenship, to-day in small and large
stocks. The research had 96 participants, among them, the assistant director of pedagogy, 60
students from the 11th and 12th, 11 teachers and 26 parents / guardians (country of the class).
The methodology used was descriptive qualitative that aimed to describe students' behavior
regarding the exercise of citizenship, that is, attitude analysis, being, being and doing, through
the use of questionnaires, interviews and direct observation. The research demonstrated the
existence of few activities for the promotion of citizenship in school; poor involvement of
parents and guardians in school activities; a lack of knowledge on the part of teachers of the
hidden curriculum, which is "a set of norms and values implicit and effectively transmitted by
the school, although they do not consist of the aims and objectives programmed by the

teachers" (APPELE, 1982).

Abstract:

Key-words: Citizenship, school, family, integration, strategy.
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INTRODUCAO

O presente estudo visa compreender como é feita a educac¢do para cidadania nas escolas do
ensino secundario geral, caso da Escola Secundaria Mateus Sansao Mutemba (ESMSM) e propor
estratégias que visam promover uma educacdo para a cidadania, no ambito da familia - escola
— comunidade. Parto do fundamento de que a educagao na actualidade, imp6e um especial
enfoque na formacdo de cidad3dos activos e comprometidos, consoante sua participacdo nos
desafios colectivos. Presentemente, a educacdo para a cidadania constréi-se desde as formas
em que se cultivam os saberes escolares e se constroem os conhecimentos na sala de aula, até
a participacdo na escola e fora dela, envolvendo a comunidade com précticas que promovam o
seu exercicio. Portanto, a escola é um local privilegiado de educac¢do para a cidadania, pois é um
espaco que incita o aluno a cultivar novas formas de participacao, e que oferece oportunidades
de desempenho de papéis, sejam estes formais como informais. A escola constitui um
importante contexto para a aprendizagem e o exercicio da cidadania e nela se reflectem
preocupaccdes transversais a sociedade, que envolvem diferentes dimensdes da educacao, tais
como: educacdo para os direitos humanos; educacdo ambiental; educacdo rodoviaria; educacao
para o empreendedorismo; educacdo para a igualdade de género; educacdo intercultural;

educacdo para o desenvolvimento; educagdo para a paz; educac¢ao para a saude e a sexualidade.

PROBLEMA

O Perfil dos alunos Mogambicanos apds o término ao Basico ndo corresponde com os objectivos
proposto pelo Sistema Nacional de Educacdo, SNE (1983) que colocou o curriculo do Ensino
Basico a responsabilidade de tornar o ensino mais relevante visando desenvolver nos alunos a
pratica da cidadania para que desta forma estes estejam melhor equipados para enfrentarem
os desafios de desenvolvimento como individuos, comunidade e sociedade no geral; nota-se
uma fraqueza por parte dos alunos na cultura critica dos acontecimentos Sociais, Politicos e
Econdmicos. E importante recordar que o sucesso de um pais em melhorar as condi¢des de vida
dos seus cidaddaos depende principalmente da qualidade da educacdo que estes cidadaos

receberam e recebem.

METODOLOGIAS

Para a efectivagao da pesquisa foi usada a metodologia Mista com o auxilio das técnicas de

observacdo directa, entrevista e inquérito, Conforme Creswell (2007, p.27) a pesquisa de
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métodos mistos “é uma abordagem de investigacdo que combina ou associa as formas
qualitativa e guantitativa”. Visto estas duas abordagens apresentarem
caracteristicas antagonicas, elas se combinam de forma que uma prevalecerd sobre a outra
ao mesmo tempo em que podem se complementar na apresenta¢ao de resultados. Foram
entrevistados - Director Adjunto Pedagodgico; foram inquiridos - 60 alunos, 25 pais e
encarregados de educacdo e 11 professores. A observagdao directa foi usada de forma

sistematica permitindo compreender o comportamento da comunidade escolar.

CONTEXTUALIZACAO

Nao se pode falar de educacdo para a cidadania (EpC) sem antes conceituar a palavra cidadania,
qgue segundo REIS, J. (2003) “provém da palavra Cidaddo, um membro de um estado ou
comunidade politicamente organizada (...), que significa também: “Um estatuto politico e legal
(ter/obter/aplicar/recusar) que confere direitos e responsabilidades definidos na lei (votar,
pagar impostos...) ”

O conceito cidadania foi durante muito tempo vinculado a noc¢do de direitos politicos onde
permitia a intervenc¢do de forma directa e indirecta questdes ligadas a direitos politicos e sua
administracdo. Entretanto, cidadania ndo corresponde a questdes ligados a direitos politicos e
sua administracdo, nem a simples conjunto de direitos e deveres que os cidad3aos devem exercer
e cumprir. O exercicio da cidadania é sobretudo um comportamento, uma atitude e uma certa

forma de ser, de estar e de fazer, como também,

“A responsabilidade perante os outros, a consciéncia de deveres e de direitos, o
impulso para a solidariedade e para participacao, o sentido de comunidade e de
partilha, a insatisfacdo perante o que é injusto ou o que esta errado, a vontade
de aperfeicoar e de servir, o espirito de inovagdo, de audacia e de risco, o

pensamento que age e Accdo que se pensa (...)” SAMPAIO.J (1999).

Quer dizer, é ter direito a vida, a liberdade, a propriedade, a igualdade perante a lei. E também
participar no destino da sociedade, votar, ser votado, ter direitos politicos. Os direitos civis e
politicos ndo asseguram a democracia sem os direitos sociais, aqueles que garantem a
participacdo do individuo na riqueza colectiva: o direito a educagao, ao trabalho, ao salario justo,

a saude, a uma velhice tranquila. Exercer a cidadania plena é ter direitos civis, politicos e sociais.
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Este trabalho versa sobre a relacdo familia, escola e comunidade. Descreve a importancia da
escola como um espago privilegiado para a constru¢ao da educag¢ao para cidadania, como as
actividadaes dentro da escola servem para moldar o aluno a nivel comportamental ndo sé no
espacgo escolar mas como também na comunidade e na sociedade no geral. Aborda ainda o papel
do conselho de escola como mecanismo de ligacdo entre a escola e a comunidade. Por ultimo
passamos em vista poténciais estratégias para a promogao e implementa¢do de um programa

para a promocao da cidadania na Escola Secunddria Mateus Sansdao Mutemba.

Educar para a cidadania encontra-se ligada a Accdo face aos problemas como: o individualismo,
a exclusdo social, o conformismo, entre outros, os quais para colmata-lo é relevante que a
educacdo se ocupe a proporcionar ao aluno o sentido da identidade, cultura civica,
responsabilidade formacdo e autodeterminacdo para a participacdo na vida publica, iniciando
dentro da escola culminando fora dela, colocando assim as instituicdes, tanto do Ensino Basico,
do Ensino Secunddrio Geral, quanto as do Ensino Tecno Profissional e Universitarias perante o
empreendimento dificil, mas urgente, de envolver toda a comunidade escolar e social nas
tarefas da educacdo para a cidadania, no sentido de uma maior participacdo na vida social e

politica, num contexto de abertura pessoal aos valores civicos.

Uma vez, este empreendimento sendo feita por estas instituicGes, estaremos perante uma
verdadeira Educacdo para a Cidadania (EpC) que segundo REIS, J. (2003) “Consiste em ajudar as
pessoas a aprender como se podem tornar cidadaos activos, informados e responsaveis. Isto é,
formar cidadaos para a vida democratica”, o que pressupde o preparo para o envolvimento na
vida social, politica e econdmica, referente ao conjunto de ac¢des que vao desde votar ha outros
comportamentos sociais e morais, ndo apenas direitos e deveres, que as sociedades esperam

dos cidadaos, bem como a Accdo educativa.

Escola no contexto da Educagao para cidadania

N3o se pode ignorar a escola como um contexto tipico de socializacdo do individuo, pois redne
condicgOes privilegiadas para que nela se desenvolvam programas de accdao que estimulam nos
alunos o desenvolvimento de competéncias de reflexdo e de accdo indispensaveis a construcao
da realidade pessoal e de analise, compreensao e participacao activa na sociedade, tornando a
escola num espaco de “pedagogia do desenvolvimento” Fonseca, D. (1994).

Segundo Freire, P (2007) a escola deve ser um lugar de trabalho, de ensino, de aprendizagem.

Um lugar em que a convivéncia permita estar continuamente se superando, porque a escola é
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o espaco privilegiado para pensar. Assim, a educacdo é compreendida como instrumento a
servico da democratizacdao, contribuindo pelas vivéncias comunitarias dos grupos sociais, no

didlogo, para formar pessoas participantes.
Familia, Escola no contexto da educagao para a cidadania

O Sistema Nacional de Educagao, SNE (1983) pretende com o curriculo do Ensino Basico tornar
o ensino mais relevante em funcao dos desafios de desenvolvimento do individuo, da
comunidade e da sociedade. Neste Ambito o SNE definiu um conjunto de objectivos gerais, no
entanto para o contexto desta pesquisa identificou-se os seguintes: “a) Proporcionar a criancga
um desenvolvimento integral e harmonioso; b) Capacitar a crianca, o jovem e o adulto com um
conjunto de padrdes de conduta, que o tornardo um membro ativo e exemplar na sua
comunidade e um cidaddo responsdavel na sociedade; c) Capacitar a crianca, o jovem e o adulto

para desenvolver valores e atitudes positivas para a sociedade em que vive.

A educacdo para cidadania estd relacionada com o desenvolvimento pessoal, social e emocional
das criancas (alunos) nos primeiros anos. Dai que cabe a familia e a escola tendo a funcdo de
educar e sendo socializadoras da crianca, quer dizer, “responsaveis pela transmissao cultural e
a sua eficiéncia depender do grau em que a mesma familia participa dessa cultura”, BOURDIEU,
P. (1984), andarem de maos dadas, porque explica STANHOPE, M. (1999), que “a familia, € uma
unidade que desenvolve um sistema de valores, crencas e atitudes demonstradas através dos
comportamentos dos seus membros ” o que faz com que ela, a nivel do processo de socializacdo
assuma um papel muito importante, ja que é ela que modela e programa o comportamento e o
sentido de identidade da crianca, para que a escola a posterior, com o seu auxilio possa

proporcionar aos alunos comportamentos que os levam a actos de cidadania.

Nesta ordem de ideias, a familia e a escola devem manter boas relac¢ées, criando condicbes
para um melhor aprendizado e desenvolvimento da crianca. E por consequéncia, “pais e
professores devem ser estimulados a discutirem e buscarem estratégias conjuntas e especificas
do seu papel, que resultem em novas opcdes e condicdes de ajuda mutua” LEITE& TASSONI,
(2002). Por esta razdo a sua articulagdo deve ser feita através de uma relacdo de parceria, de
confianga mutua e cumplicidade, de forma a contribuir para um processo de formacgao coerente,

baseada na multiplicidade de oportunidades de aprendizagem da cidadania desde casa a escola.
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Importancia da Educagao para Cidadania

A finalidade da EpC consiste em ajudar as pessoas a aprender como se podem tornar cidad3aos
activos, informados e responsaveis. Em suma, o principal objectivo da EpC é formar cidadaos
para a vida democrdtica. A educacdo para a cidadania tem um papel preponderante no que
concerne a constru¢ao de uma cidadania plena, integrada e activa, devendo fazer parte dos
curriculos de todas as escolas. Se por um lado a educagdo constitui um campo estratégico
fundamental para o desenvolvimento das practicas de cidadania, por outro lado, a educacao
para a cidadania deve fazer parte do dominio escolar e da vida social como um todo, sendo
entendida como um processo de formacdo transversal e transdisciplinar que recorre a
interligacdo entre os enfoques desenvolvidos em cada matéria e a projectos no ambito

disciplinar, de formacao civica.

Estas accoes devem estar acompanhadas pelo enfoque participativo que se constituem no
didlogo activo, na problematizacdo e na conducdo compartilhada do processo, sendo

desenvolvido, utilizando as técnicas Metaplan, entre outros instrumentos.
METAPLAN

E uma técnica destinada a promover o envolvimento das pessoas nas discussdes, esclarecer
duvidas, gerenciar conflitos e levar um grupo a alcancar, de forma consistente, os objectivos

propostos para discussdo, SALES, V. (2006).
A Técnica

Considerada por muitos como um método, é fundamental para o processo de moderacao de
reunides, de grupos de trabalho e monitoria e avaliacdo. Pode ser usada em qualquer
circunstancia e com qualquer tipo de grupo social, independente de classe, nivel de

conhecimento, grau de instrucdo, idade ou sexo. SALES, V. (2006).
Componentes

O Metaplan se apoia em trés componentes fundamentais: Visualizacdo constante de todo o

trabalho produzido; Trabalho em grupo; Trabalho de moderagdo. SALES, V. (2006).

Esta técnica esta integrada na metodologia participativa, pois sabe-se que a nossa capacidade
de aprender e de recordar é facilitada e aumenta a medida que vemos e interpretamos

determinadas informagdes ao invés de somente ouvi-las. Entretanto, o enfoque participativo
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permite uma Interac¢do interdisciplinar, facilita o surgimento de solu¢gdes mais criativas e
ajustadas a cada realidade e reduz a possibilidade da elaborar de Projectos dissociados da

realidade.
ANALISE DE DADOS

Para a efectivacdo da pesquisa foi usada a metodologia descritiva com o auxilio das técnicas de

observacao directa, entrevista e inquérito.

A observacdo directa foi usada de forma sistemdtica permitindo a observacdo do
comportamento da comunidade escolar da ESMSM no que concerne a participagao e
solidariedade na practica da vida escolar, e social, como também as accdes desenvolvidas pela
escola para a promoc¢do de uma educacgdo para a cidadania; A técnica de entrevista foi dirigida
ao Director Adjunto Pedagdgico com o qual se obteve informacdes precisas, sobre as ac¢des
desencadeadas pela comunidade escolar e a sua corelagao na promogao da cidadania na escola;
o inquérito segundo MARCONI, M. & LAKACTOS, E. (1991) “consiste na recolha de informacdes
relacionadas com a obtencdo de uma pesquisa através de uma ficha escrita”. Na presente
pesquisa, foram questionados, 60 alunos, 25 pais e encarregados de educacdo e 11 professores.
O primeiro colocando perguntas relativas ao exercicio da cidadania, por parte dos alunos, dentro
e fora da escola. O segundo buscou o conhecimento acerca da cidadania, do curriculo e das
actividades realizado pelos professores, na promocdo de cidadania, isto é, do espirito de reflexao
e participacdo na vida escolar e social. O terceiro consistiu em saber dos pais/ encarregados de
educacdo das ac¢ées realizadas junto da escola com vista a promoc¢do da cidadania dentro e fora

da escola.

De um modo geral, a opinido de professores e encarregados de educacdo em relacdo ao
conhecimento do conceito e practicas de cidadania pelos jovens adolescentes, apresenta dados
muito divergentes. Professores interpretaram o conhecimento que os adolescentes tém do
conceito de cidadania na base das ideias sobre direitos da crianga, que se enquadra no ambito
no novo curriculum de ensino primario que ja possui disciplinas de moral e educacao civica, por
um lado, mas também devido a criacdo a nivel das escolas, de nucleos juvenis e grupos de
raparigas que tém um papel chave na promoc¢do dos direitos da crianca e outros direitos
relacionados por exemplo com a luta contra a violéncia doméstica e violagdo sexual.
Relativamente aos pais e encarregados de educagdo, primeiro é importante realcar que estes

tém um grande défice de conhecimento sobre o conceito de cidadania bem como da sua
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caracterizacdo. E nessa base que n3o se pode vislumbrar alguma opinido relevante dos pais e
encarregados de educa¢do em torno do conhecimento sobre o conceito e practicas de cidadania
por parte dos jovens adolescentes, embora seja comum o reconhecimento do dever de respeitar

e ajudar os mais velhos.
Acgoes desenvolvidas pela Escola em prol da educacao para a cidadania

Em conversa com a direc¢do da escola soube-se que as ac¢cles por esta desenvolvida em prol da
educacdo para a cidadania, eram levar os alunos a participarem em actividades como entoar o
Hino Nacional, a ir as marchas em dias comemorativos, assim como a promocao de debates de

temas como HIV/SIDA. A Figural - Representa¢do de acg¢des realizadas pela Escola em prol da

Cidadania
50
40 B Entoar o hino nacional
30 @ Debates
20 . -
O Construcao de Projectectos que visa a

10 | promocso da cidadania
@ Participacao na marcha em dias
comemorativos

Professores  Alunos
Fonte: Autor do texto

Além disso, através do inquérito, na pergunta “Que actividades os professores tem realizado
para promover a educacado para cidadania na Escola”, 8=72.7% dos 11 professores, responderam
gue o faziam através da divulgavam de simbolos nacionais, exigir o cumprimento de normas e

regulamento da escolar e 1=0.9% que quase nada se fazia.

Figure 1 - Representacao de ac¢Oes realizadas pelos professores em prol da Cidadania

* Divulgar normas e exigir o
cumprimento do RI

* Nao se faz quase nada

™ Promocac de Palestras /Debates

Fonte: Autor do texto
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E preciso notar aqui, que apesar de apenas, 2=18.1% professores terem respondido que a nivel
da sala de aulas tem realizados debates e palestras ligados aos temas sobre o HIV/SIDA, é
insignificante esta tentativa, porque 8=72,2% e 1=0,9% do corpo docente, ndo tem feito o
mesmo trabalho o que denota o desconhecimento total da importancia de planificar actividades
na base de outros temas transversais que abordam questdes relativas a nivel, social, politica,
econdmica e cultural, visando o conhecimento, atitudes, crencgas e valores que impulsionem
actos de responsabilidade, solidariedade e de participacdo activa na vida da sociedade onde os

alunos se encontram inseridos, promovendo deste modo o exercicio da cidadania.
Relacdo familia-escola-comunidade na promoc¢do da educacdo para a cidadania

A questdo educacdo para a cidadania continua sendo uma novidade para os pais e encarregados
de educagdo, pois em resposta ao inquérito, apercebemo-nos que 0s 19 = 75% dos 25 pais acham
qgue educar para a cidadania é “educar para serem bons profissionais de maneira a erradicar os
problemas econdmicos dos pais”. De facto precisamos de profissionais, mas que tenham
caracter, moral, civismo entre outros atributos que sdao fundamentais para responder os
problemas dos pais de uma forma coerente e humana, pois é notério nos dias actuais vermos

profissionais sem ética e deontologia profissional.

Entretanto somente 5 dos 25 pais correspondente a 20%, respoderam que educagdo para a

“

cidadania é “educar para a vida de modo a ajudar os alunos “... aprender como se podem tornar
cidaddos activos, informados e responsaveis. Isto é, formar cidaddos para a vida democratica.

REIS, J. (2003).

Figure 3 — Representacdo grafica do envolvimento da familia na promocao da cidadania

2024

%%
Educar p/viver na cidade Educar p/ bons educar p/o emprego Educar p/vida
FDIOFISSIOHGIS

Fonte: elaborado pelo autor do trabalho

Com estas afirmaccdes podemos concluir que a preocupacao dos pais e encarregados de
educacdo com a formacdo do individuo para resolver os problemas econdmicos, e reelegem a

escola a nobre tarefa da formagdao do homem, assim como de criar um ambiente de participagdo
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activa, para toda a comunidade escolar, a fim de levar ndo s os professores e alunos a usar uma
pedagogia informal, bem como despertar nos pais o interesse pelo desenvolvimento
educacional dos filhos, promovendo eventos, reuniées ndo necessariamente para falar de notas
ou comportamentos, mas para promover a Interacgao, trocar informagdes que podem ser Uteis
para o dia-a-dia escolar. A ser assim “a escola ao utilizar todas as oportunidades de contacto
com os pais, para passar informacdes relevantes sobre seus objectivos, recursos, problemas e
também sobre as questdes pedagogicas,” PARO, L (2000), articulard desta feita uma relacdo de
parceria, de confianca mutua e cumplicidade, de forma a contribuir para um processo de
formacao coerente, baseada na multiplicidade de oportunidades de aprendizagem da cidadania

desde casa a escola. Esta relagdo de parceria, de confianga mutua e cumplicidade requer que:

“A escola ndo seja apenas um o lugar do trabalho pedagdgico formal, ndo aberta ao didlogo, que
nao relna e convoque os pais encarregados de educagdo por causa de alguma reagao indevida
dos filhos, mas uma escola e familia, que propicie um ambiente de desenvolvimento e
aprendizagens humanas que podem funcionar como propulsores ou inibidores dele, e que crie
condicOes para que os professores empreguem as experiéncias que os alunos trazem de casa”.

PLACO, V. (2005)

Mas, para que isso é necessario que todos os intervenientes conhegam o verdadeiro conceito
da cidadania, pois para os pais e professores a cidadania é de ser um cidadao pelo nascimento e
pela residéncia, com também um estatuto politico e legal que confere direitos e
responsabilidades definidos na lei. Porém a cidadania vai além deste conceito e envolve todo o
processo da participacdo activa na vida individual e publica de um ser humano. Ela é a
responsabilidade perante os outros, a consciéncia de deveres e de direitos, o impulso para a
solidariedade e para participacao, o sentido de comunidade e de partilha, a insatisfacao perante
o que é injusto ou o que estd errado, a vontade de aperfeicoar e de servir, o espirito de inovacao,

de audacia e de risco, o pensamento que age e ac¢do que se pensa.

Figure 4 — Representacdo grafica do conceito de cidadania

Cidadania Pais Professores || Alunos
Ser um cidaddo pelo nascimento, residéncia, | 20 7 57
familia......

Responsabilidade perante nos e outros, consciéncia | 2 2 2

de deveres e de direitos....

Ter direitos politicos....... 3 2 1

Fonte: Autor do texto
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Temas transversais e o exercicio da cidadania

Considerando que o curriculo do ESG ja contempla tema transversais como: “Gestdo de riscos
de calamidades naturais, por exemplo, cheias, seca, sismos e outros; seguranca rodovidria,
maritima e fluvial, Educacdo moral e civica e combate a criminalidade,” e as estratégias sugeridas
para sua efectivacdao sdao o “envolvimento das comunidades e de personalidades influentes so

para a abordagem de temas relacionados com Educagdo Sexual, ITS, HIV/SIDA.

Todavia, estes temas ndo sdo suficientes para o exercicio da cidadania porque ndo estimulam o
desenvolvimento de valores e aptidGes representadas pelo respeito pela justica, a democracia e
a lei, abertura, tolerancia, coragem de defender pontos de vista, disponibilidade para ouvir,

trabalhar em equipa, pois o conteldo perpetua simplesmente o saber.

De salientar que os professores tém abordado mais questdes sociais e na sua maioria os temas

sdo abordados em forma expositivas, como ilustra o grafico.

Figure 5 — Representacdo grafica dos temas transversais

M social

M politica

M cultural

W economica

Fonte: Autor do texto

E fundamental que o curriculo programe conteddos que estimulem a formacdo da identidade
do aluno porque este ditara as direccbes que deve seguir que concepgdo tem de si mesmo, as
suas metas, o comeco e o término da sua liberdade, pois esta vai permitir que o aluno reconheca
a si proprio e a sua evolugdao no plano social. Ndo obstante, é necessario também que os
professores ndo olhem somente no curriculo programado, mas também no oculto, visto que
este tem um papel de estrema importancia na formagao do aluno, e na escola aprendem coisas

muito para além do que lhes é ensinado pela via institucional.
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O facto curioso é que os professores ndo sabem da existéncia de um curriculo oculto que opera
diariamente, dentro e fora da sala de aula, de forma ndo intencional, ndo conhecido, ndo
observavel, ndo estudado ou ndo escrito. Eles ndo sabem que cada accdo deles pode influénciar

positivamente ou negativamente no comportamento dos alunos.
ESTRATEGIAS PARA PROMOCAO DE UMA EDUCACAO PARA A CIDADANIA
Funcionamento democratico da escola

Onde todos os actores, isso sdo, comunidade escolar possa assumir o papel de protagonistas da
transformacao que se pretende que é a de formar cidad3os criticos e participativos na vida
publica, econdmica e social do pais e isso s é possivel se assumirmos que ndo ha educacdo para
a cidadania credivel numa escola que nega, na sua practica institucional e didria, os principios e

os valores que veiculam na teoria, por isso que ela deve criar

Um ambiente favordvel que permite aos pais, professores e alunos discutir assuntos sociais,
econdmico e politico de maneiras a influénciar na formacao da personalidade dos alunos, como

a participacao de todos na vida publica, politica e social da sociedade mo¢cambicana.

Orientaccbes para que todos os professoreis independentemente das disciplinas criem nos
alunos a justica, a equidade, a solidariedade, a cooperag¢ao, promovendo, portanto, o

conhecimento, vivéncias e a practica da cidadania em toda comunidade escolar.

Envolvimento de outros profissionais como por exemplo, de Direitos que trariam conhecimento
sobre os direitos deveres do cidaddao mogcambicano, o Socidlogo abordara assuntos sociais como
a moral e a civica, o Médico que abordara sobre o HIV/SIDA, consequéncia do uso das drogas,
entre outros profissionais a fim, de dar a conhecer certos conhecimentos e de corrigir certas

atitudes e comportamentos nos alunos, professores e pais e encarregado de educacao.

Um maior envolvimento dos pais na vida escolar dos seus educandos através de debates,

palestras, no @mbito de um programa de actividades extra-curriculares.
Ligagao Familia - Escola

Em uma educagdo centralizada na formagdo integral humano (aluno), é evidente que a familia
desempenha um papel muito importante, os pais sdao 0s principais responsaveis pela educacao

dos seus filhos. Por sua vez a escola é o lugar do trabalho pedagdgico formal, e é um espaco
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aberto a comunidade, tendo como objectivo formar para o exercicio da cidadania, ensinar

valores morais e éticos.

O problema do respeito as diferengas na escola, por exemplo, deve incluir tanto as variaveis
familiares, que podem contribuir significativamente para a promocdao e manutencdo de
comportamentos antissociais na escola, relacionadas directamente com a escola, como o baixo

desempenho académico, que, aliadas aos factores interpessoais, acentuam este problema.

A escola de hoje procura o apoio da comunidade, por sua vez esta participacdo deve ser
estimulada e incentivada pela mesma. Por outro lado, a familia deve mudar aimagem que possui
da escola, como apenas um ambiente formal, onde deixam os filhos e voltam mais tarde para
busca-los. Assim como a escola esta mudando, os pais necessitam mudar também, procurando
conhecer melhor os seus colaboradores e professores, conhecer os outros pais e ajudar na tarefa

de buscar por melhores condicGes para o ensino.

As reunides de pais realizadas apenas para falar da nota e dar por vezes a conhecer o
comportamento de certos alunos dentro da sala de aula, pode ser acrescida para a participacao
e a responsabilizacdo destes na vida escolar dos seus educandos. A escola deve incluir a

colaboracdo dos pais na tarefa de ensinar.

No que respeita a escola, ha também que ter presente

a) Avisibilidade ao curriculo oculto;

b) Condi¢des para desenvolver nos alunos o espirito critico, do pluralismo de opinido, do
debate de idéias e da apresentacdo de sugestdes para a melhoria da qualidade da
vivéncia escolar, incluindo as que se traduzam em inovacao social;

c) A necessidade de a escola integrar tematicas, ndo sO transversais a todas as areas
curriculares disciplinares, mas também inseridas nas areas curriculares nao disciplinares
como a Formac3o Civica e a Area de Projecto, incentivando a comunicac3o, o respeito a
semelhantes, a se cuidar,

d) Metodologias adequadas para a construgao e o exercicio da cidadania:

A cidadania vive-se aprende-se e também se ensina. Vive-se no dia-a-dia, na experiéncia
guotidiana, no didlogo com os outros, na construcdo individual e colectiva das comunidades a
gue pertencemos. Para a promocao da cidadania pode ser usada varias metodologias, mas neste

trabalho focaremos mais sobre a metodologia participativa.
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Método de visualizagao constante através da técnica do Metaplan

Esta técnica pode ser usada com os alunos, na elaboragao de contrato de convivéncia que é um
sistema normativo-disciplinar e deve ser elaborado no inicio do ano lectivo. As regras so serao
aceitas e respeitadas se legitimadas pelo grupo, através da negociagdo coletiva, onde todos se
sintam corresponsaveis pelo contrato estabelecido. O Metaplan deve estar sempre visualizado

na sala de aula.

Figura 6- Representacdao do metaplan do contrato de convivéncia

Contrato de

convivencia

O QUE E PRECISO PARA AS NOSSAS AULAS TENHAM L

DEVEMOS EVITAR

Também pode ser ainda usada nas reunides com os pais e encarregados de educdo, para
resolverem problemas de educac¢do dos educandos ou na elabora¢do do Projecto educativos,
pois, a escola tem um conselho de escola que se fundamenta em Projectos escolares. Ex da
elaboracdo de um Projecto:

Figura 7- Representacdao do metaplan na elabora¢dao de um Projecto educativo

Que actividades devem ser realizadas pela escola neste ano para
promocao da cidadania

Debates Exposicao de obras de Concurso de
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e Deveres do Cidadao

educacao

Feira de educagao .
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periodizacdo que consiste periodizar a primeira atividade e por ultimo deve ser elaborado um

outro Metaplan do plano de ac¢do que é constituido por dois Metaplan.

Figura 8,9- Representacao do metaplan do Plano de Accdo.
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CONCLUSAO
Apds a pesquisa concluiu-se que:
e Que na ESMSM sdo realizadas poucas actividades para a promogao da cidadania
e N3o existe uma participacdo efectiva dos pais e encarregados de educacdo em

actividades escolar;
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e N3o sdo realizados Projectos educativos, dentro da escola mesmo tendo um conselho de
escola;
e A gestdo da escola ndo é democratica, porque é a direcdo da escola tem toma todas as
decisoes;
e Os professores ndo tém muita informacao sobre o curriculo oculto
Embora alguns professores afirmam desenvolver nas salas de aulas actividades como discussdes
de dilemas sociais, estes correspondem a uma parte insignificante, por quanto a maioria ndo as
desenvolvem, dai que dificilmente promove-se a compreensdao e atitudes condizentes a
responsabilidade pessoal e social que com fim de contribuir sobre maneira para o

desenvolvimento de um espirito de cidadania.
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Educac¢ao para cidadania no contexto de formagao policial

Santa Monica Julido Mugime
Resumo:

O artigo tem como objectivo reflectir sobre a necessidade de uma educac¢do orientada para
cidadania em contextos de formagao policial tendo como foco a Academia de Ciéncias Policiais
(ACIPOL) e fundamenta-se na ideia de que, a questdo da cidadania é cada vez mais justificavel e
incontornavel nas sociedades contemporaneas, onde as transformacgdes sociais, culturais e
politicas resultantes do processo de globalizagdo exigem uma abordagem diferente nos
processos de ensino e aprendizagem, nas instituicdes de formacao policial. Os desafios que se
colocam a Policia da Republica de Mocambique no que se refere a sua identidade profissional,
passam, em parte, por uma formacdo que transmita valores que habilitem o futuro Policia a
desenvolver atitudes de uma mudanca pessoal e profissional que concorrem para a promoc¢ao
da cidadania. O artigo é resultado da analise bibliografica, documental e dos dados recolhidos
por meio das entrevistas administradas aos docentes e cadetes?® da ACIPOL sobre as suas
representaccdes/concepgdes relativamente as practicas de educagdo para cidadania. O estudo
indica para uma diversidade de opinides dos docentes e cadetes sobre educacdo para cidadania,
com énfase para a questdo de direitos, identidade versus pertenca. As practicas de educacdo
para cidadania desenvolvidas na ACIPOL precisam de ser capitalizadas pelos cadetes no processo
da construcdo da sua identidade profissional.

Palavras-chave: educacdo; cidadania; formacéao policial.

Abstract

The article aims to reflect on the need for a citizenship-oriented education in police training
contexts focusing on the Police Academy of Sciences (ACIPOL) and is based on the idea that, the
issue of citizenship is increasingly justifiable and Inescapable in contemporary societies, where
the social, cultural and political transformations resulting from the process of globalization
require a different approach in the teaching and learning processes in police training institutions.
The challenges faced by the Police of the Republic of Mozambique in terms of their professional
identity are, in part, a training that transmits values that enable the future police to develop
attitudes of personal and professional change that compete for the promotion of citizenship.
The article is the result of a bibliographical and documentary analysis of the data collected
through the questionnaire administered to ACIPOL teachers and cadets about their perceptions
regarding the practices of citizenship education. The study points to a diversity of views of
teachers and cadets on citizenship education, with emphasis on the issue of rights, identity
versus belonging. The education practices for citizenship developed in ACIPOL need to be
capitalized by the cadets in the process of building their professional identity.

Keywords: education; citizenship; Training
1. Introdugdo

26 Cadetes termo usado na ACIPOL para referir-se a estudantes
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A questdo de educacdo para cidadania tornou-se nos dias de hoje um imperativo para as
instituicdoes de ensino, no sentido de que estas deverdo preparar individuos dotados de
competéncias necessarias para a vida. Este aspecto urge da necessidade de fazer face as
transformaccdes que se operam na sociedade contemporanea como resultado do processo de
globaliza¢do, da qual Mocambique faz parte. E em funcio dessas transformaccdes que se pensa
na educacdo como lugar de construcdo e de reconstrucao da cidadania, ou seja, a educacao
enquanto espaco de formacdo de individuos capazes de reconhecerem-se a si proprios e aos
outros, sobretudo no que se refere a sua identidade pessoal, colectiva e profissional.

A par dessas transformaccdes, os desafios que se colocam a Policia da Republica de Mogambique
(PRM) no que se refere a sua identidade profissional, passam, em parte, por uma formacao que
transmita valores que habilitem o futuro policia a desenvolver atitudes de uma mudanga pessoal
e profissional que concorrem para solugao dos problemas que afectam a Ordem e a Seguranca
Publicas.

Assim, este estudo visava reflectir sobre educacdo orientada para a cidadania em contextos de
formacao policial, tendo como foco a Academia de Ciéncias Policiais (ACIPOL). Especificamente
pretende-se (i) identificar as prdcticas de educacdo para cidadania desenvolvidas na ACIPOL; (ii)
identificar no curriculo da ACIPOL discursos sobre educac¢do para cidadania; (iii) Analisar o modo
como as practicas de educagao para cidadania sdo capitalizadas pelos docentes e o significado
gue os cadetes atribuem a educacao para cidadania.

O estudo é uma contribuicdo académica numa altura em que a questdo da identidade, da
identidade profissional, da cultura de valores, constitui desafio para a Policia da Republica de
Mocambique (PRM) e considera-se que, as perspectivas de uma educacdo orientada para a
cidadania jogam um papel fundamental na construcdo da identidade profissional do Policia.

Em termos de procedimentos metodolégicos, privilegiou-se a analise bibliografica, sobretudo de
autores que constituem referenciais tedricos na abordagem da educacdo para cidadania, a
analise documental e as entrevistas administradas aos docentes e cadetes da ACIPOL. Definiu-
se como categorias de analise: as representaccdes/percepcdes dos docentes e cadetes sobre
educar para cidadania; as practicas de educacdo para cidadania desenvolvidas pelos docentes;
discurso sobre educacdo para cidadanias presentes no curriculo.
Para responder aos objectivos definidos desenhou-se as seguintes interrogacgées:
1. Que representaccdes ou concepcgdes de cidadania sdo perspectivadas por docentes e
cadetes?
2. Que practicas de educacdo para cidadania sdo desenvolvidas na ACIPOL?
3. O que o discurso curricular perspectiva sobre educacdo para cidadania e como é
capitalizado pelos docentes e cadetes ACIPOL?
4. De que forma as practicas de educacdo para cidadania podem contribuir na construcao
de identidade profissional do policia?

Partiu-se do pressuposto de que as instituicdes de ensino ou de formagao policial devem
constituir espagos onde as practicas da educagdo para cidadania contribuam para a formagdo
de um Policia com uma identidade profissional aceite e reconhecida. Acredita-se que a
profissionalidade do policia requer que 0 mesmo esteja munido de competéncias e capacidades
de intervencdo e de resolucdo de problemas que as instituicdes de formacdo policial, como é o
caso da ACIPOL deverdo proporcionar através dos curriculos e da prdactica pedagdgica dos
docentes.
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Para uma melhor compreensao, apresentam-se as concep¢des sobre educacdo para cidadania e
formagdo policial; percepg¢des/representaccdes dos docentes e cadetes sobre cidadania e
educacdo para cidadania no contexto de formacao policial; practicas de educacado para cidadania
desenvolvidas pelos docentes e como sdo percepcionados pelos cadetes; discursos sobre
educacdo para cidadania no curriculo e o modo como sdo capitalizados pelos docentes e
cadetes. Por fim apresentam-se as Considerac¢des finais e as referéncias bibliograficas.

2. Concepgoes sobre Educagao para Cidadania

A abordagem sobre educacdo para cidadania passa por uma compreensdo dos conceitos de
cidadania e de educacdo. Relativamente ao conceito de cidadania, Santos (2011) apresenta-nos
trés dimensdes, a cidadania enquanto principio de legitimidade politica, cidadania como
construcdo identitaria e a cidadania como conjunto de valores.

Na primeira dimensdo a cidadania enquanto principio de legitimidade é vista como estatuto que
para Carmo (2014) refere-se a um conjunto consensualmente aceite de direitos e deveres do
individuo para com a comunidade a que pertence. Esta visdo sobre cidadania vem da Grécia
antiga em que havia os cidadaos, aqueles que participavam na vida politica da cidade e os ndo
cidadaos (as mulheres, os estrangeiros e os escravos), cujo estatuto de cidadao era lhes negado.

Na modernidade, com a formacgao do Estado-Nac¢ao, o conceito de cidadania passou a incorporar
outros elementos, como a questdo da identidade (possuir uma histéria comum, uma lingua, um
conjunto de valores religiosos e culturais). Essa identidade coincide, muitas vezes, com o
territdrio de Estado-Nagdo. Nesta perspectiva, a cidadania relaciona-se com as concepgdes de
Estado, de Classe social, de Género, de Diversidade étnica, de Comunidade e de Individuo
(SANTOS, 2011).

A ter em atencdo o acima exposto, compreende-se que, o conceito de cidadania sofreu uma
evolucdo, deixando de ser local, para passar a ser mais abrangente ou global. Se antes a questdo
de cidadania restringia-se apenas ao estatuto, ou seja a questdo de direitos e deveres, na
actualidade, a concepg¢do que se tem de Estado enquanto algo cosmopolita resultante do
fendmeno da globalizacdo, faz com que a cidadania seja cada vez mais vista como complexidade
e diversidade, exigindo dos individuos uma visdo mais ampla de si e dos outros, sem perder de
vista a sua identidade, singular, colectiva e profissional (idem). Nesta Optica, o conceito de
cidadania é entendido também como identidade, ou seja, o sentimento de pertenca a uma
determinada comunidade, portanto, a segunda dimensdo na légica do autor que se tem vindo a
citar.

Na terceira dimensdo a cidadania enquanto valores e comportamentos diz respeito a cidadania
e a educacdo para cidadania propriamente dita (idem).

Como se pode depreender, o conceito de cidadania carrega consigo uma polissemia, o que |lhe
atribui sentidos e significados diferentes que vao variando ao longo do tempo. No entanto, a
concepcao de que cidadania pode significar “liberdade, solidariedade social, participagao
igualitdria e qualidade de vida, bem como nacionalismo e patriotismo quando agregada a
Estado-Nacdo e a sua defesa” (Araujo, 2008: 81) é aquela que sustenta este artigo, na medida
em que, a formacdo policial visa, entre outros aspectos, a garantia da Ordem e Seguranca
Publicas. Nesta perspectiva, cidadania significa, nesta légica, o assumir da identidade nacional,
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dos valores sociais e das tradicGes culturais que caracterizam o Estado mocambicano. Estes
elementos sdo fundamentais em contextos de educacdo para cidadania e, sobretudo, no
contexto da formacao policial.

Paralelamente ao conceito de cidadania interessa nos também neste artigo apresentar o
conceito de educacdo e, tal como o de cidadania também sofreu alterac¢des, ou seja, foi
evoluindo ao longo do tempo. Hoje a concepcdo de educacao é diferente daquela aferida por
Durkheim apud Carmo (2014) em que prevalecia a ideia de que o conhecimento que o individuo
assimilava durante os primeiros dias da sua vida era suficiente para toda a vida. Esta
diferenciacdo é justificada pelos novos conceitos lancados por Delors (1996) em torno da
educacdo que se resumem em “aprendizagem ao longo da vida”. Esta aprendizagem ao longo
da vida, traduz-se na ideia de que, a formAccdo passa por um processo continuo e permanente
gue implica “aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser”, ou
seja, “a viver juntos” (idem).

Nesta ordem de ideia, a educag¢do para cidadania ndo estd aquém das acepgdes que se
vislumbram nas abordagens actuais apontando para a necessidade de uma “educacao para o
futuro”. Nisso, vale apena recorrer a Perrenoud (2001) quando afirma que a educacdo para
cidadania ultrapassa de longe a instrugdo civica, agregando também os valores, saberes,
competéncias que devem ser desenvolvidas ao longo da formacao, quer tedrica, quer practica a
altura de responder as situacgGes reais da vida, na escola e fora dela. Por isso, educar para a
cidadania significa que durante a formacao o individuo assume valores, de identidade, atitudes,
comportamentos, competéncias, entre outros aspectos que lhe habilitem a fazer face em
relacdo a realidade que o rodeia.

Educar para cidadania pode equiparar-se ao que refere Freire (2000: 89) como, o que de bom
gue um jovem, um adulto, um homem velho, qualquer um de nds tem como tarefa histérica, é
0 assumir o seu tempo, integrar-se, inserir-se no seu tempo e, a melhor maneira de alguém
assumir o seu tempo e assumir também a lucidez, é entender a histdria como possibilidade.

Nesta linha de Freire (2000) e tendo em conta o contexto da formacao policial pode se aferir
gue trata-se do assumir-se e assumir a sua identidade em termos de valores histdricos e
patridticos, mas também assumir o outro de si diferente e acima de tudo, a responsabilidade
com que o Policia encara as tarefas que Ihe sdo incumbidas na sociedade.

Neste sentido, Araujo (2008: 90) vai mais longe ao definir educacado para cidadania como aquela
gue visa desenvolver nos alunos atitudes de auto-estima, de respeito mutuo, de solidariedade,
a aceitacdo e o respeito pela diferenca, o assumir das responsabilidades e a apropriacao das
regras de convivéncia de valores fundamentais da vida em sociedade ...que conduzem a
formacdo de cidad3os solidarios, auténomos, participativo e civicamente responsaveis.

Esta forma de conceituar a educacao para cidadania é fulcral, pois traz elementos sob o ponto
de vista do trabalho policial fundamentais para as questdes da profissionalidade do Policia. E
neste quadro que se situa a questdo de educacdo para a cidadania que como procurou-se
mostrar aparece como uma das alternativas para a crise de valores éticos, identitarios e
profissionais que assolam as sociedades, sobretudo os sistemas educativos, crise essa que, ndo
deixa de lado a instituicdo policial que tem vindo a ser alvo de criticas, sobretudo no que se
refere a sua imagem.
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3. Educacgao para cidadania e formacao policial
Hoje, a sociedade sonha ou projecta uma instituicdo policial mais interventiva, a altura de
proporcionar um melhor sistema de seguranca, capaz de dar resposta a ac¢des de violéncia nas
suas diferentes facetas. Esta exigéncia, requer, em parte que, as instituicdes de formacao policial
através dos seus curriculos, participam na formacao de individuos com competéncias que lhes
habilitem a construir a sua identidade profissional.

Ora, a questdo de identidade profissional na policia, se bem que antes ndo era objecto de
discussdo nas abordagens académicas, nos dias que correm passou a ter relevancia nas
abordagens sobre Seguranca Publica, numa altura em que, os problemas que afectam a Ordem
e a Seguranca Publicas sdo, muita das veze associados ou atribuidos a crise de identidade
profissonal e por sua vez as questdes da qualidade de formacdo que se oferece.

Considera-se neste estudo a concepcao de identidade na perspectiva de Nascimento &
Nascimento (2009: 3) quando afirmam que “identidade é um sistema de sentimentos e
representac¢des de si, isto é um conjunto de caracteristicas fisicas, psicolégicas, morais,
juridicas, sociais, culturais a partir das quais as pessoas podem se definir, se conhecer, ou a partir
das quais o outro pode defini-la, situa-la ou reconhecé-la.” A identidade se afirma na medida em
gue o individuo se percebe como actor, lugar e fonte das ac¢les; ela se institui como valor,
acrescenta o autor.

Nesta ordem de ideia, acredita-se que as practicas de uma educa¢do para cidadania em
contextos de formacgdo policial concorrem para a construcdo de identidade profissional do
Policia, a considerar aquilo que é o fundamento basico destas perspectivas de educacao.

De um modo geral, sdo poucos estudos feitos sobre educagdo para cidadania no contexto
policial, os que existem tratam de educacdo para cidadania no contexto geral ou a cidadania e
governacdo. De entre esses estudos merecem atenc¢do o estudo feito por Torres, (1987), ao
trazer na sua obra “Educagdo Popular um encontro com Paulo Freire”, a ideia de uma educacao
libertadora e de uma educacdo popular; Pessoa (1995) também escreveu sobre a escola e a
libertacdo humana tomando a escola como lugar onde os interesses das classes oprimidas
devem encontrar espaco; Roriz (2007) estudou sobre cidadania e os discursos da practica, onde
a autora vé a educacdo para a cidadania como campo de possibilidades para a construcdo de
practicas verdadeiramente emancipatorias e para o aprofundamento da democracia recorrendo
a entrevistas com professores do ensino basico em Portugal; Freire (2000), em entrevista com
Escola Nova faz uma abordagem sobre educacdo na cidade de onde pode se tirar aspectos
ligados a educacdo para cidadnia. Ainda no contexto da educacdo para cidadania ha que fazer
referéncia ao estudo de Leite & Rodrigues (2001) no qual exploram os jogos e contos numa
educacdo para cidadnia no contexto portugués.

Em Mogcambique pode se considerar os trabalhos de Eduardo Mondlane (1995) em lutar por
Mocambique, Mazula (2005) ao escrever sobre Etica, Educacdo e Criacdo de Riqueza, no qual
vinca a questdao do pensar diferente como um dos eixos fundamentais da democracia e
desenvolvimento (...)

Por isso, para responder aos objectivos que nortearam este estudo, interessou-nos perceber
que percepcdes os docentes e cadetes da ACIPOL tem relativamnte ao conceito de cidadania e
de educacdo para cidadania. Para o efeito, foram administradas entrevistas a docentes, em
nlimero de trés, todos do sexo masculino e com o nivel académico de doutor e que leccionam
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na ACIPOL entre 7 e mais de 10 anos respectivamente. Optou-se por uma entrevista em
profundidade que como elucida Aires (2015: 31), é util para a obtencdo de informacdes de
caracter pragmatico, ou seja, para saber como os sujeitos actuam e reconstroem o sistema de
representac¢cdes sociais nas suas practicas indivuduais. As perguntas refrem-se aos
comportamentos passados, presentes e futuros, ao nivel do realizado ou realizavel e ndo se trata
somente de obter informacgao.

De mesma forma, foi organizado um grupo focal constituido por cadetes do 32 e 42 Anos do
curso de licenciatura em Ciéncias Policiais num total de 4 (quatro), sendo dois do sexo masculino
e 2 do sexo feminino. As suas idades variavam entre 23 e 28 anos. A selec¢do tanto de docentes,
como de cadetes foi feita de forma intencional. A técnica de grupos focias ou de discussao, é
usada em contextos educativos para a analise de processos dialdgicos (Aires, 2015).

A intencdo neste estudo era recolher as representac¢des/concepgdes dos docentes sobre as
practicas de cidadania que tem desenvolvido no contexto do processo de ensino e
aprendizagem, porque entende-se que, a educagdo para cidadania na formacao policial joga um
papel fundamental na fabricacao de indentidade profissional do Policia. Por isso, seleccionou-se
docentes que lecccionam, por um lado, as cadeiras das ciéncias humanas e juridicas, por outro
lado, as de cunho policial.

Aos cadetes, era imperioso buscar as suas concepgdes, ou representacgdes sobre o significado
de educac¢do para cidadania no contexto da sua formacgdo e no futuro exercicio das suas
actividades como oficiais da policia. Para a analise dessas representacg¢des recorreu-se a técnica
de analise de conteldo, tanto para os dados obtidos a partir da entrevista, como para a analise
documental.

A analise de dados centrou-se nos seguintes aspectos:

Representac¢des/concepgdes dos docentes e cadetes sobre cidadania e educagdo para
cidadania;

Significado que os cadetes atribuem a educacdo para cidadania no processo da sua formacao;

Practicas de educacdo para cidadania desenvolvidas pelos docentes que concorrem para a
construcdo de valores de cidadania, ou seja da identidade profissional do Policia;

Como os docentes, a partir das cadeiras que leccionam tém capitalizado as practicas de
educacdo para cidadania.

3.1. Percepgdes/representacgdes dos docentes e cadetes sobre cidadania e educagédio
para cidadania no contexto de formagéo policial

Na base do que se expos a cima, relativamente as representaccdes ou concepcoes dos docentes
sobre o conceito de cidadnia, as mesmas deixam transparecer o entendimento de que cidadania
é algo relacionado a aspectos de consciéncia que um individuo tem sobre os seus direitos, quer
sejam humanos, quer sejam direitos ambientais, de género, o direito de participar na vida social,
o respeito pelos outros incluindo os aspectos de afecto, a identidade, o patriotismo, a
capacidade critica, o exercicio de liberdades de expressao e de pensamento, como se pode
constatar nos seguintes depoimentos.
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Sim, cidadania é a consciéncia de um individuo sobre os seus direitos, mas ndo termina por ai,
para poder participar na vida social, na vida quotidiana, pode ser em areas diversas, governacao,
direitos humanos, ambientais, género (Entrevistado docente 1).

Cidadania é aquela capacidade de o individuo se identificar com a patria e ter a sensacdo de que
ndo pode deixar o mal acontecer, ndo fazer nada que possa denegrir a imagem.
Academicamente é capacidade de criticar, exercer as suas liberdades, de expressao
(Entrevistado docente 3).

Do mesmo modo, os cadetes que participaram do estudo percebem cidadania como algo
relacionado com o exercicio dos direitos politicos, sociais, civis, incluindo também os
deveres/obrigaccbes que o individuo tem para com os demais, a questdo da pertenca, da
identidade, da nacionalidade, conforme se ilustra a seguir.

Cidadania é conjunto de direitos e deveres que um individuo tem para com a sociedade
(Entrevista com os cadetes)

Falar de cidadania é falar de pertenca a uma nagdo e a prépria nacionalidade. No sentido mais
amplo inclui aspectos politicos, sociais civis, o sufragio universal, direitos sociais ou condi¢ées
basicas, direito a vida, direito a manifestacdo. (Entrevista com os cadetes).

Para mim, cidadania é o gozo ou exercicio de direitos fundamentais estabelecidos numa
constituicao, civis, politicos, sociais, o direito a vida, o direito ao voto. Ou seja, de eleger e ser
eleito, direito a escola, direito a saude. O pressuposto fundamental é a pertenca (Entrevista com
os cadetes).

Portanto, tanto os docentes como os cadetes que participaram neste estudo revelaram ter
representaccdes ou concepcdes de cidadania enquanto gozo de direitos politicos, civis, sociais e
liberdades individuais e colectivas. Além disso, cidadania é também percebida no sentido de
reconhecimento e valorizacdo da identidade individual e colectiva, ao referirem-se as questdes
de pertenca e de nacionalidade.

Relativamente a questdo de educacdo para cidadania e formacdo policial, todos os docentes que
participaram da entrevista, expressaram concepg¢des ou representac¢des de educagdo para
cidadania no contexto de formacdo policial que apontam para aquilo que se considera como
educar o futuro Policia a reconhecer-se e a participar activamente na construcdo de uma
sociedade s3, sob o ponto de vista da educacdo ambiental, ser educado para valores
humanisticos, patridticos, civicos e acima de tudo os valores profissionais.

Na componente policial, seria o reconhecimento e o papel que deve ter, a necessidade de o
futuro policia ndo so respeitar, participar no processo activo de educacdo, mas também a
neutralidade que as FDAS deviam cultivar, a questdo da educacdo ambiental... (Entrevistado
docente 1)

No contexto de formacao policial é incutir os valores da patria, por isso que os nossos estudantes
juram a bandeira, recebem educagao civica e patridtica, educar a valorizar a profissao policial.
(Entrevistado docente 3).

Para os cadetes, ser educado para cidadania significa uma educacdo ou formacdo que lhes
prepara ou orienta-lhes a desenvolverem valores de respeito pela constituicdao, respeito pelo
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outro/cidadao, pelos principios de actuagdo policial, a saber lidar-se com o cidaddo, bem como
o desenvolvimento de valores éticos e disciplina policial, como se pode ler nestes depoimentos.

Ser educado na cidadania como futuro policia é ter dominio da constituicdo enquanto ancora da
nossa profissao, respeitar os direitos do cidadao olhando para a nossa actividade, respeitar os
principios de actuacdo policial, como é que temos que lidar com o cidadao na nossa profissao,
dotarem-nos de conhecimentos necessdrios a vida e a vida profissional (Entrevista com os
cadetes).

No ambito da nossa formacdo temos que conhecer os nossos direitos e deveres e como futuros
policias temos que saber actuar sem ferir os cidad3dos. Falar de cidadania é olhar para ética
policial e publica ou conhecer os problemas éticos que temos que enfrentar no futuro, conhecer
as normas que regulam actividade policial... (Entrevista com os cadetes).

Como se pode depreender, as concepg¢des ou representac¢des que os docentes e cadetes tém
sobre cidadania e educag¢ao para cidadania, se bem que enfatizam aspectos de direitos nas suas
diferentes formas, ndo é de menos a ideia de cidadania ou de educacgao para cidadania percebida
como algo relacionado também com a formacgdo pessoal, ao elencar aspectos éticos identitarios
e de respeito pelo outro.

Nisso, vale apena buscar o entendimento de Roriz (2007:97) quando refere que, a cidadania
enquanto processo em permanente construcdo, ndao se pode limitar ao sentido restrito de
reconhecimento de direitos civicos e politicos, devendo aspirar a abordagens mais amplas
incluindo os direitos sociais, econdmicos, ambientais e a configuracdao de novo horizonte de
pertenca a padrdes mais elevados de dignidade humana. Sao esses valores da dignidade que se
acredita que os processos de formagao em contexto policial deverdo procurar desenvolver nos
cadetes enquanto pedra angular no exercicio da profissdo policial e na construcdao da sua
identidade profissional.

3.2. Prdcticas de educagdo para cidadania desenvolvidas na ACIPOL

Como foi referido a cima, educar para cidadania é percebida de diversas formas, o que justifica
em parte a complexidade e a polissemia que caracterizam o conceito de cidadania, bem como o
de educacdo. Ora, o alcance de uma educacdo orientada para a cidadania em contextos de
formacgao policial requer uma practica educativa/formativa que leve o futuro Oficial da Policia a
assumir as tarefas da sua pdtria e a dar continuidade as tarefas iniciadas pelas geracgdes
passadas, sendo uma dessas tarefas, a de garantia da Ordem, Seguranca e Tranquilidade
Publicas, ou por outra e como refere Freire (2000: 90) “a tarefa da libertacdo”.

A tarefa da libertacdo indo na linha de pensamento de Freire (2000), implica a valorizacdo e a
preservagao das conquistas feitas por outras gerac¢des, em outros tempos, a afirmagao da
identidade, o sentido de pertenca e o saber lidar-se com as transformac¢des impostas pela
globalizacdo. Por isso, na formacdo policial a interligacdo do policia com todo o tecido social, isto
é, o0 saber relacionar-se com os outros, o desenvolvimento de competéncias participativas e de
intervencdo policial na sociedade sdo aspectos chaves no exercicio da cidadania enquanto
fundamento basico da actividade policial, bem como na construcdo de identidade profissional.
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Foi em funcdo disso que procurou-se saber junto aos docentes se nas suas aulas desenvolviam
practicas de cidadania que ajudassem os cadetes a habilitarem-se ou a construirem, no seu dia-
a-dia, valores de cidadania.

No que concerne a essa questdo, todos os docentes afirmaram desenvolver tais practicas,
embora reconheceram a necessidade de cada vez mais serem capacitados a perceber, de facto
o significado de cidadania no contexto de actividades que irdo desenvolver, o saber ser e estar
na comunidade onde irdo trabalhar, o respeito pelo cidaddo, o desenvolvimento de valores
humanisticos, o reconhecimento de que o problema da criminalidade n3o se resolve apenas com
as armas, mas com as relac¢cdes humanas, como se pode ler a seguir.

Sim, por exemplo na cadeira de Boa Governacao, procuro trabalhar mais a componente humana,
da mente, porque os nossos estudantes devem saber que o problema da criminalidade, por
exemplo, ndo se resolve pela arma, mas sim pelas relac¢ées humanas. Ha que potenciarmos a
formacao de policias do futuro porque imagine Mogambique sem criminalidade de que tipo de
policia seria? (Entrevistado docente 2).

Nas minhas aulas insisto muito na ideia de que a justificacdo da corrupgdo em relagdo ao baixo
salario é uma questdo de dignidade, porque quando vocé pratica a corrupg¢do onde esta a sua
dignidade? Quanto é que custa a tua dignidade? Para mim, cidadania é dignidade, ensinar o
nosso jovem que é possivel ser digno e vale a pena. Por exemplo, quando pretendes anular uma
multa e te perguntam logo que esta multa quem te passou? Nao vale a pena anular, isso é
guestdo de dignidade. (Entrevistado docente 3).

Por sua vez, os cadetes acreditam que os docentes tém desenvolvido practicas que lhes ajudam
a construir valores de cidadania e referiram-se as cadeiras como Antropologia, Etica Policial,
Direito Administrativo, Boa Governagao, Controlo de Massas, entre outras.

Algumas cadeiras que transparecem o que temos que ser em relacdo ao outro. A Antropologia,
como nos posicionar como policias numa certa comunidade, o respeito pelas diferencas, pela
cultura, os usos e costumes. No 22 Ano o Direito Administrativo, como funcionarios devem saber
lidar com o cidaddo: no 32 Ano estad patente no na cadeira de Controlo de massas e Boa
Governacdo, a questdo de como nos lidar com as massas, tumultos, saber que o que posso estar
afazer no lugar do outro ndo me sentiria bem, ou seja, a relacdo policia e comunidade (Entrevista
com os cadetes).

A luz das percepcdes dos docentes e cadetes sobre as practicas de educacdo para cidadania
desenvolvidas na ACIPOL, fica-se com a ideia de que as practicas de educacdo para cidadania
qgue, pelos vistos fazem parte do quotidiano da formacdo na ACIPOL devem ser capitalizadas
pelos cadetes para que compreendam o seu significado no exercicio da sua futura profissado.
Como refere Ferreira (1993:19), a cidadania sé adquire forma prépria quando faz parte de um
individuo, o cidaddo “Ele” (o individuo) realiza sua “existéncia” enquanto ela (a cidadania) Ihe
confere uma identidade.

Carmo (2014: 39) encontra na educacdo para cidadania diferentes eixos: educar para o
desenvolvimento pessoal e educar para o desenvolvimento social. Na sua opinidao, o
desenvolvimento pessoal ou da pessoa compreende diferentes facetas, a autonomia,
solidariedade que, por sua vez se consubstancia na formacdo de pessoas doptadas de
personalidade, capacidade de lideranga, solidariedade para com as geracgdes passadas e
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geraccgOes vivas. O segundo eixo sobre o desenvolvimento social, integra a questao do respeito
pela diversidade e que nos sujeita aos aspectos da educacdo intercultural e didlogo inter-
geracional.

No contexto de formacao policial e atendendo aos desafios actuais que se colocam sobretudo a
instituicdo policial, como é caso da identidade profissional do policia, as practicas de educacao
para cidadania, indo na linha de Carmo, significaria formar um policia dotado de autonomia,
personalidade equilibrada, capacidade de lideranca sobre si préprio e sobre os outros. Significa,
ainda, formar um policia que saiba reconhecer o valor do patriménio e da meméria colectiva
gue herdou, com uma visdo de sustentabilidade. Trata-se, pois de formar um policia cidaddo que
saiba lidar com situaccoes da Ordem e Seguranca Publicas.

Em sintese, educar para cidadania no contexto de formacao policial significa, proporcionar uma
formacgao orientada para a construgdao e desenvolvimento de atributos pessoais, como por
exemplo, o temperamento, a conduta e a forma de agir individual, por um lado. Por outro lado,
exige associar a formac¢ado do individuo a seus estagios de desenvolvimento (cognitivo, sociais
ou psicomotores). Portanto, uma formacao para a busca da inovacdo e da criatividade, para a
resolucao de problemas concretos. Considera-se que as practicas de uma educagdo para
cidadania, sdao também responsdveis pelas questées de profissionalidade, isto é, formar um
policia com competéncias de saber agir perante situac¢des adversas.

4. Discursos sobre educagao para cidadania no curriculo e o modo como sao capitalizados
pelos docentes e cadetes

A par das representaccdes que os docentes e os cadetes tem sobre as practicas de educagdo
para cidadania desenvolvidas na ACIPOL analisou-se o curriculo de Licenciatura em Ciéncias
Policiais para perceber como o discurso de educacgao para cidadania é articulado no processo de
desenvolvimento curricular, sobretudo no que se refere ao modo como os docentes
percepcionam o discurso oficial e como organizam a sua practica pedagogica na concretizacdo
desse discurso.

Na analise do curriculo obedeceu-se as técnicas de investigacdo qualitativa que consistiram na
identificacdo das unidades de analise. A partir da técnica de analise de conteudo foram
deduzidas as categorias e sub-categorias de analise, o que permitiu agrupar a informacao
através da comparacdo e a buscar no discurso das politicas e no curriculo elementos
relacionados com a questdo da educacado para cidadania.

Assim, de um modo geral, as questdes de educacdo para cidadania constituem uma preocupacao
nas politicas publicas da educacdo que regulam a formacdo policial ao nivel do Ensino Superior
e no Plano Curricular da ACIPOL, em particular.

A Lei n? 6/92 de 6 de Maio sobre o Sistema Nacional de Educagdo, no artigo 3 dos objectivos
gerais d) indica para “a formagdo de cidaddos com uma sdlida preparagdo cientifica, técnica,
cultural e fisica e uma elevada educacdo moral civica e patridtica”. Ainda, a mesma Lei, advoga
gue “as instituicdes de ensino superior actuam de acordo com os principios de democracia e
respeito pelo Direitos Humanos.
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A Lein? 27/2009 de 29 de Setembro do Ensino Superior estabelece no artigo 3 dos objectivos n?
2 a) a ideia de que o ensino superior deve defender os valores éticos e deontoldgicos e no d)
reforco da cidadania mogcambicana e da unidade nacional.

O Plano Curricular da ACIPOL (2012) veicula discursos de educacdo para cidadania ao elencar a
ideia de formar um o oficial da policia com habilidades e competéncias para lidar com os desafios
profissionais actuando de forma correcta e com capacidade de trabalhar em grupo, bem como
desenvolvimento de habilidades, valores e atitudes e disposicdo para uma aprendizagem ao
longo da vida.”

Por outro lado, o perfil de saida indica para a formacdo de um Policia responsavel no
atendimento e resolucdo de problemas das populaccdes, sobretudo, no que diz respeito a
criminalidade.

Paralelamente a este discurso das politicas educacionais, todos os docentes entrevistados
afirmaram que as disciplinas que leccionam oferecem espaco para a formacao de um policia que
desenvolva valores de cidadania, referindo as disciplinas como Direito Administrativo, Boa
Governagdo, Etica e Disciplina Policial, Francés. Entretanto, um docente realgou o facto de os
cadetes ndao darem importancia as cadeiras que ndao tem a componente policial como francés,
inglés, portugués, etc.

Sim por exemplo no Direito Administrativo estas questdes sdo discutidas na questdo do exercicio
do poder de policia e a responsabilidade civil pelos actos praticados pelos agentes da
administracdo publica, dos principios sobre o poder administrativo de formar um policia que
saiba ser, estar e que reconheca os direitos, os seus deveres e respeita e observa o equilibrio
entre a necessidade de garantir a ordem.

Sim mas ha outras como Boa Governagao que foi criado no ambito de cidadania, a ideia de
transparéncia, prestacdo de contas tratamento condigno. Outra cadeira é a ética e disciplina
policial, Direitos Humanos, vem também no ambito de cidadania... O primeiro ano tem o periodo
de insercdo que serve para socializar o jovem que vem da vida civil com os habitos de vida
paramilitar, o espirito de sacrificio, obediéncia, ordem no sentido de cumprir as orientacc¢des,
sobretudo, para areas de trabalho perigoso.

Na mesma Odptica, os cadetes consideraram haver nas cadeiras leccionadas aspectos que se
possam considerar como tendo ligacdo com as perspectivas de educacdo para cidadania.
Apesar de na formacdo policial e no contexto superior, em particular haver um reconhecimento
em relacdo as practicas de educacdo para cidadania, estas practicas, ndo sdo, muita das vezes
visiveis, o que se reflecte na identidade profissional do policia.

Este aspecto pode estar relacionado aquilo que Roriz (2007) considera como o desenvolvimento
da consciéncia social e aquisicdo de valores democraticos e de conhecimentos acerca das
instituicdes que os sustentam. O que equivale dizer que, ndo basta a consciéncia politica e civica
para sustentar as practicas da educagao para cidadania é preciso que o policia no exercicio da
sua profissao olhe para as questdes da sua identidade profissional como fundamentos de uma
educagdo para cidadania.
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5. Consideragoes finais

Quando se iniciou esta comunicacdo apresentou-se a constatacdo de que as instituicbes de
ensino ou de formacao policial devem constituir espacos onde as prdcticas da educacdo para
cidadania contribuam para a formacdo de policias com uma identidade profissional aceite e
reconhecida, admitindo que a profissionalidade do policia requer que o mesmo esteja munido
de competéncias e habilidades de intervencao e de resolugcdo de problemas que as institui¢cdes
de formacao policial deverdo proporcionar através dos curriculos e da practica pedagdgica dos
docentes.

Foi em trono deste pressuposto que foi definido o objectivo geral que era reflectir sobre
educacdo orientada para a cidadania em contextos de formacdo policial. Este objectivo foi
depois desdobrado em objectivos especificos. Assim, em fungao dos objectivos definidos e das
interrogac¢Oes que orientaram este estudo, ha que considerar o seguinte:

As representacg¢des/concepcdes dos docentes e cadetes sobre cidadania e educagdo para
cidadania estao relacionadas com os aspectos de direitos politicos, civis, sociais e a formacgao
pessoal do individuo, com destaque para os valores éticos, identitdrios e os de respeito pelo
outro;

Os docentes revelaram desenvolver nas suas aulas practicas de educacdo para cidadania
ligadas ao saber ser e estar e o agir policial;

O discurso de educac¢ao para cidadania presente nas politicas educativas que regulam o
Ensino Superior e no Plano Curricular da ACIPOL, se bem que concorre para o desenvolvimento
das practicas de educacgao para cidadania é preciso que os futuros Oficiais da Policia capitalizem-
nas para o exercicio da sua profissao para potenciar a sua identidade profissional.
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Educacgao intercultural e multicultural na ACIPOL: como é que as
diferencas entre os cadetes sao aproveitadas e apropriadas na
formacao policial

Intercultural and multicultural education in ACIPOL: How do the differences between the

cadets are undertaken and appropriated in policial trainings

José de I. N. Cossa?’

Resumo

O artigo aborda a forma como sdo aproveitadas as diferencas etnolinguisticas e culturais dos
Cadetes e como elas contribuem na criacdao de estruturas de convivéncia na diferenca num
sistema educativo fundamentado nas dimensdes intercultural e multicultural. Destarte, este
estudo orienta-se pelo seguinte problema: os Cadetes da ACIPOL sdao marcados por diferencas
etnolinguisticas e culturais, que determinam a forma como eles se relacionam entre si e com a
ACIPOL, sendo que se nao consideradas podem resvalar-se em desigualdades académicas, o que
em Ultima analise pode criar desigualdades de oportunidades de uma aprendizagem de
qualidade. Assim, as perguntas que orientam o estudo sao: de que forma os Cadetes se adaptam
na ACIPOL sendo uma instituicio de regime para-militar e com regras rigidas? Como sao
aproveitadas as diferencas entre os cadetes ao longo da sua formacdo na ACIPOL? Que
actividades sdo desenvolvidas na ACIPOL de modo a criar estruturas de convivéncia na diferenca
entre os Cadetes? Este artigo resulta de uma revisao bibliografica e pesquisa empirica devido a
natureza do problema e de dados que ajudam a responder as perguntas da investigacdo. A
pesquisa optou por uma abordagem qualitativa caracterizada pela analise de contelddo das

entrevistas e pesquisa bibliografica sobre esta tematica.
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SUMMARY

The article approaches about how used the ethno linguistic and cultural differences of Cadets
are, and how they contribute for the creation of interaction framework in their differences in
key educational system in multicultural and intercultural dimensions. Therefore, this study is
based on the following issue: the Cadets of ACIPOL are marked by cultural and ethnolinguistc
differences which determine the way they are related among them and with ACIPOL. As, if not
cared, such differences may prove academic inequalities, which may also prove the
opportunities inequalities of a quality study. Thereby, the questions that lead the study are: on
which way Cadets adapt themselves, being ACIPOL a paramilitary regime institution with rigid
rules? How exploited the differences of Cadets are during their training in ACIPOL? Which
activities are performed in ACIPOL to create the convivial framework in Cadets differences? This
article results of a bibliographic review and empiric research due to the type of the issue and
data that help to answer the researching questions. The research was based on a qualitative
approach typified by the content analysis of interviews and bibliographic research about this
subject.

Key words: Multiculturalism. Interculturality, Differences among Cadets. ACIPOL
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1. Introdugao

A Academia de Ciéncias Policiais (ACIPOL) é uma instituicao publica do Ensino Superior
(ES) de nivel A, criada em 1999, pela Lei n° 1/93, de 24 de Julho, localizada em Michafutene,
provincia de Maputo, desenvolvendo as actividades de ensino (graduacdo e pds-graduacdo),
instrugdo, investigacao e extensao. Esta instituicdo, anualmente tem multiplicado esforgos de
forma a acolher maior nimero de estudantes nos seus programas de formacdo (Graduacdo e
Pés-graduacdo). Tais esforgos tém sido visiveis pelo crescimento, ao longo dos ultimos anos, do
nimero de cadetes?® que ingressam naquela Academia, em parte como desdobramento da
Constituicdo da Republica de Mogambique (CRM), artigo 88 que advoga que a “a educagao é um
direito e dever de todos os mocambicanos, independentemente do sexo, cor e religido”.
Adicionalmente, para além de ser um direito, a CRM vé a educa¢do como a condi¢do sem a qual
nao ha desenvolvimento.

Dada a importancia da educacdo, ao nivel mundial, podem-se destacar varias
conferéncias realizadas sobre educacdao mormente: conferéncia de Cairo, Egipto em 1952; Lima,
Peru, em 1954 e Addis Abeba, Etidpia, apenas para citar algumas (Torres, 2001). Estas reunides
tinham como objectivo principal, o estabelecimento de parametros homogéneos que
permitissem o acesso a educacdo para todos, independentemente da sua casta social, cultural,
étnica, religiosa e econdmica.

Olhando para a pretensdo comum destas conferéncias que é permitir o acesso a
educacdo para todos, independentemente da diversidade etnolinguistica e cultural,
encontramos um grande desafio para Mogambique, quando se pensa em incluir e conciliar todas
as diversidades e diferengas num curriculo, de modo a torna-lo democratico (Lopes, 2013), em
um pais com cerca de 40 linguas locais, para além da oficial e mais de 100 dialectos. De acordo
com Mazula (1996) e Ngunga (2000), tais diversidades etnolinguisticas e culturais tém certa
relacdo com o desempenho escolar dos estudantes.

E a partir deste contexto que nos propusemos realizar uma pesquisa na ACIPOL para
compreender de que forma as diversidades e, sobretudo as diferencas etnolinguisticas e
culturais sdo aproveitadas e apropriadas na formacao policial.

Os cadetes que ingressam na ACIPOL sdo provenientes de diferentes regides, provincias,
distritos e localidades do pais e alguns sdo provenientes de paises vizinhos (Angola, Timor-Leste,
Cabo Verde, etc.). Visto neste prisma, entende-se ocorrer na ACIPOL, no processo de ensino-
aprendizagem (PEA), ndo sé conflitos e tensdes, mas também negociac¢Oes e articulacgdes,
sejam entre a ACIPOL e os cadetes, assim como no seio dos cadetes. Estes vdo, portanto, ao
longo da sua Interacg¢do construindo-se, reconstruindo-se, desconstruindo-se e transfigurando-
se com base nas suas experiéncias, expectativas, vivéncias e conhecimentos histéricos das suas
proveniéncias.

28 Neste trabalho vai se usar o termo Cadete, para se referir a estudante, pois é assim que se denomina na
ACIPOL.

165



De acordo com os registos oficiais recolhidos junto ao Registo Académico da ACIPOL, nos
ultimos trés anos houve um aumento substancial de ingressos na ACIPOL. Até a data em que
foram produzidos estes dados existiam 717 cadetes, regularmente, inscritos, do 1° ao 4° ano de
graduacdo, referentes ao ano lectivo de 2017.

Estes dados denotam, em parte, o crescimento da instituicdo, mas também colocam-na
um desafio sobre como lidar e aproveitar as diferengas que coabitam no mesmo espaco.

Face a estas constatacgbes, tal como destacamos anteriormente, propomo-nos a
investigar a forma como as diferengas dos cadetes sdo aproveitadas, apropriadas e articuladas
no Curriculo?® da ACIPOL e sobre como tém sido enfrentadas no PEA.

O interesse em desenvolver este trabalho, concatena-se ao facto de desconhecermos,
ainda, as actividades que sdo desenvolvidas de modo a aproveitar as diferengas dos cadetes nos
processos educativos, tal como desconhecemos a forma como sdo articuladas as diferengas no
seio dos cadetes e como elas influénciam no PEA. Destarte, com vista a encontrar respostas as
nossas inquietacgdes, esta pesquisa esfor¢ca-se em responder as seguintes perguntas:

De que forma os cadetes se adaptam no PEA, sendo ACIPOL uma instituicao de regime
para-militar? Como sao aproveitadas as diferencas dos cadetes ao longo da sua formacao? Que
actividades sao desenvolvidas de modo a criar estruturas de convivéncia na diferenca entre os
cadetes?

1.1. Opgdo Metodoldgica do Trabalho

Optou-se por uma abordagem qualitativa, visto que se pretendia produzir dados, através de
recolha de opinides, experiéncias e visdes dos sujeitos desta pesquisa, que pudessem explicar a
forma como sao apropriadas e capitalizadas as diferengas dos cadetes no PEA, tendo em conta

as proveniéncias difusas dos seus estudantes.

A compreensdo das proveniéncias difusas dos cadetes foi feita com base na revisao da literatura,

baseada em trés categorias, mormente: cultura, multiculturalismo e interculturalismo.

1.2. Objectivos da Pesquisa
1.2.1. Geral:
Compreender a forma como sdo aproveitadas as diferencas etnolinguisticas e culturais

dos Cadetes;

1.2.2. Especificos
Mapear as actividades desenvolvidas na ACIPOL no PEA;

2% Neste trabalho entende-se curriculo como o conjunto de grelha disciplinar, interacdes entre Docentes e
Cadetes e vice-versa, incluindo todas as actividades desenvolvidas fora e dentro da sala de aulas.
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Reflectir sobre a forma como sdo aproveitadas as diferengas dos cadetes na formagao policial;

Descrever a influéncia das actividades desenvolvidas na ACIPOL no PEA.

1.3.  Perfil dos sujeitos e local da pesquisa

Nesta seccdo, apresentamos o perfil dos sujeitos da pesquisa e o local onde ocorreu a
pesquisa. A pesquisa foi realizada na ACIPOL, junto aos docentes e cadetes. Os critérios para
admissao na ACIPOL sao os mesmos fixados legalmente para as instituigdes publicas do Ensino
Superior. Os cursos de graduagdo sdao em regime laboral e internato e tém a duragao de quatro
anos e os de mestrado tém a duragao de dois anos. No que se refere aos sujeitos da pesquisa,
foram entrevistados cadetes do 1°, 2° e 3° anos e (alguns) docentes da ACIPOL.

2. Processo de Formacgao de cadetes da ACIPOL no Contexto de Educagao Multicultural e
Intercultural

Tendo como foco, o estudo das diferencas dos cadetes, para compreender como elas sdo
articuladas, apropriadas e aproveitadas no PEA e como elas influénciam e determinam no PEA,
entendemos ser imprescindivel fazer uma discussdo em torno da noc¢dao de cultura,
multiculturalismo e interculturalismo.

2.1. Cultura
O termo cultura é polissémico e complexo com particularidades em fun¢dao do contexto

e da época, ndao sé por nao reunir consensos para a sua definicdo mas também, por estar
associado as varias areas do conhecimento humano.

Considera-se que a ACIPOL, de um modo geral e cada uma das sala de aulas, em
particular, estdo imbuidas e perpassadas por varias culturas, sendo cada uma delas com
caracteristicas e especificidades préprias, as quais se ligam a um estilo de aprendizagem, sendo
por isso, de capital importancia que os diferentes actores envolvidos no PEA levem em
consideracao tais diferencas.

Neste artigo opera-se com a categoria de cultura ndo como um conjunto harmonico de
producdes humanas transmitidas e preservadas ao longo das gerac¢des3®, mas pelo contrario,
como um repertorio partilhado de significados e, sobretudo como um lugar de enunciacao
(Macedo, 2006). Ou seja, como um conjunto de atitudes, relac¢es inter-pessoais, posturas,
comportamentos, practicas, procedimentos escolares, a visdo e as expectativas dos estudantes
e professores sobre o mundo.

30Como se entendeu ha tempos que o termo cultura estivesse associado as artes, ao bom gosto pela musica,
literatura, pintura, etc. (Tura, 2001).
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Com eloquente clareza, Hall (1997) refere que a cultura é central ndo porque ocupe um
centro, uma posicdo Unica e privilegiada, mas porque perpassa tudo o que acontece nas nossas
vidas e todas as representaccdes que fazemos desses acontecimentos.

Ja para Cuche (2002) a cultura diz respeito ao conhecimento, as crencas, a arte, a moral,
o direito, os costumes e as outras capacidades ou habitos adquiridos pelo homem enquanto
membro de uma sociedade.

Ainda Cuche (2002) defende que algumas diferencas que até podem ser entendidas
como de natureza bioldgicas, elas estdo ligadas a questdes culturais, as quais podem variar de
uma sociedade para outra: a divisdo dos papéis e das tarefas nas sociedades com base no sexo,
por exemplo.

O autor acrescenta ainda que, mesmo as func¢des humanas que correspondem as
necessidades fisioldgicas, como a fome, o sono, o desejo sexual, sdo informadas pela cultura.

Frow e Morris (1997) por seu turno entendem a cultura como um conjunto de practicas
de disputas e conflitos de representacao ligadas ao processo de composicdo e recomposicao dos
grupos sociais. A mesma ideia é partilhada por Silva (2004) quando defende que, a cultura é uma
arena de producao de significados, a onde os diferentes grupos sociais, com poderes diferentes,
lutam pela imposi¢ao de suas significacgdes.

E neste contexto que, autores como Costa, Silveira e Sommer (2003) defendem que, o
termo cultura ndo deve ser definido para distinguir a cultura erudita da popular e/ou
aristocratica da populacdo vulneravel, visto que, ela é uma arena de luta, e com base nela, as
sociedades ddo sentido e organizam suas experiéncias de vida, ideias, atitudes, linguagens,
practicas, instituicOes e relac¢des de poder.

Bhabha (1998) defende que todas as culturas sdo formadoras de simbolos, constituidoras
de temas e practicas interpelantes, socialmente construidos variando no tempo e espaco (Kuper,
2002), por isso, nenhuma cultura é completa e se encontra em plenitude em si mesma.

Das definicOes apresentadas, pode-se notar o esforco de se definir a cultura como uma
producdo simbdlica e hibrida (Macedo, 2006) e com violentos choques tedricos (Veiga-Neto,
2002) variando de uma sociedade para outra, baseada em disputas, articulac¢des, conflitos e
negociaccoes continuas dada a imersdo de varias culturas na arena escolar com vista a producdo
e fixacdo de novos sentidos.

Assim, entendemos que a cultura é um conjunto de sentidos e significados usados pelos
estudantes e docentes de modo a nomear e dar sentido as matérias escolares e as practicas
docentes, através de ligacdo que fazem com as suas vivéncias e experiéncias (Tura, 2005; & Hall,
1997).

A partir das discussdes acima apresentadas, julgamos que ndo se deve ignorar a cultura
dos estudantes, em nome de uma cultura hegeménica, no caso, a escolar. E preciso que se
estabeleca uma negociacao, Interaccao e didlogo permanentes entre as culturas. Pois, quando
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coordenadas assiste-se a um funcionamento institucional (quase) harmonioso, coordenado e
concertado.

2.2.  Multiculturalismo
O multiculturalismo preocupa-se com o diverso e o comum, baseado em discursos

romanticos. Pinar (2016) entende que o multiculturalismo é uma maneira de reconhecer e
reproduzir as desigualdades sociais e as injusticas e resistir as suas recorréncias.

Numa andlise oposta, Candau (2012) vé o multiculturalismo como uma arena de capital
influéncia no campo de educacgao, na qual a sociedade esta construida por multiplas identidades
baseadas na diversidade de género, raca e classe social.

De acordo com Tura (2005) dentre as diferentes formas que assumem a educagao
multicultural destaca-se aquela cimentada na légica do capital humano, que preconiza que a
educacdo é a imersdao necessaria para que todos adquiram habilidades Uteis para sua
empregabilidade.

Por seu turno, Hall (2003) afirma que, o multiculturalismo refere-se as estratégias
politicas adoptadas para governar/administrar problemas de diversidade e multiplicidade
gerados pelas sociedades multiculturais.

Para este autor, dentre vdrios tipos de multiculturalismo pode-se destacar o
multiculturalismo conservador, que para Candau (2012) refere-se as diferentes visdes coloniais
em relacdo aos colonizados. Neste tipo de multiculturalismo procura-se construir uma cultura
comum, sufocando os saberes, crengas, linguas e valores dos grupos minoritarios e
desfavorecidos, sendo que a condi¢cdo para pertencer a classe dominante é desenraizar-se,
abandonar e despir-se de sua propria cultura (McLAREN apud Candau, 2012).

Contrariamente a este tipo de multiculturalismo e tendo em conta os dados produzidos
através de entrevista e observaccdes, e relacionado com a realidade na qual se realizou esta
pesquisa, na ACIPOL assiste-se a realizacdo de varias actividades que visam a valorizacao,
capitalizacdo e inclusdo de outros grupos e/ou culturas e diferencas de cadetes, através de
participagdo em criacdo e/ou recriagdo musical, practica desportiva, palestras, sessdes de
insercao desenvolvidas nos primeiros trés meses da formacdo académica.

Visto e feito deste modo, podemos afirmar que o curriculo da ACIPOL é inclusivo, na
medida em que valoriza a pluralidade cultural bem como diminui preconceitos em relacdo as
diferencas (Candau, 2012).

A escola tem um papel importante na perspectiva de reconhecer,
valorizar e empoderar sujeitos socioculturais subalternizados e negados.
E esta tarefa passa por processos de didlogo entre diferentes
conhecimentos e saberes, a utilizacdo de pluralidades de linguagens,

estratégias e recursos didaticos a promocdo de dispositivos de
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diferenciacdo pedagdgica e o combate a toda forma de preconceito e

discriminagdo no contexto escolar (Candau, 2012, p. 102).

Ndo obstante a valorizagdo, capitalizagdo e inclusdo das diferengas, ACIPOL constitui-se
em uma arena que se caracteriza por disputas e negociac¢des com vista a afirmacdo e imposicao
de cada cultura. As referidas disputas e negociac¢Ges sdao evidenciadas a partir da busca
incessante da afirmacdo na composicdo de poesias, cangdes e/ou musicas com base em cada
uma das linguas locais. Estas disputas sdao uma demostracdao da busca pela construcao de
sentidos e significados de cada grupo/individuo.

Retomando, por sua vez, o multiculturalismo critico (Hall, 2003) caracteriza-se pela
transformacao econdmica, politica e social, de modo a superar as exclusdes, através da defesa
de leis iguais e acessiveis, mas também este multiculturalismo caracteriza-se pela
desconstrucdo, articulacdo, resgate, promocdo e reconstrucdo das culturas.

Em relacdo a este tipo de multiculturismo podemos afirmar que na ACIPOL ocorre,
igualmente, a desconstrucdo, promocgdo, reconstrucdo e negociacdo das e entre as culturas,
guando elas estdo em contacto e Interaccdo. Todas elas sdo penetraveis e intercambiaveis.
Nenhuma delas consegue sobreviver a influéncias das outras.

2.3.  Interculturalismo
Esta dimensdo é vista por Candau (2012; 2008) como processos continuo de producao,

elaboragdo, construcao, Interac¢do e ndo como estados e entidades, visto que favorece a
processos criticos e autocriticos, valorizando a troca e a comunica¢do reciprocas, entre os
diferentes sujeitos e grupos culturais, visto que as culturas ndo sdo puras, dado aos intensos
processos de hibridizacdo cultural na sociedade.

Nesta ordem de ideias, deve-se entender os sistemas educativos como processos
dinamicos, pois envolvem todas as actividades educativas que ocorrem fora e dentro de sala de
aulas com todos os sujeitos neles envolvidos, e as situac¢des anteriores ao seu ingresso na
escola. E deste modo que Candau (2012) defende que a dimens3o intercultural deve orientar os
processos educativos com vista a se respeitar e reconhecer as diferencas. Portanto, mais do que
conhecer cada uma das culturas, importa respeitar e reconhece-las.

3. Actividades desenvolvidas na ACIPOL para a criag¢dao de estruturas de convivéncia na
diferenca entre os cadetes e o Aproveitamento das suas Diferengcas na Formacao
Policial

Esta seccao pretende compreender a forma como a ACIPOL, que foi o l6cus da pesquisa,
aproveita, articula e actua face as diferengas etnolinguisticas e culturais dos Cadetes, tendo em
conta o seu principal objectivo que é a formagcdo de “um unico policia”, dotado de
conhecimentos solidos sobre as questdes de Defesa, Seguranca e Tranquilidades Publicas. Para
o efeito, faz-se o mapeamento das actividades que sdo desenvolvidas na ACIPOL, que
constituem em cultura institucional, no ambito de insercdo dos cadetes do 1° ano, de modo a
socializa-los e inseri-los na vida para-militar.
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3.1. (Cddigos de Conducta
Sdo as ac¢les, actividades, procedimentos e practicas estabelecidas e desenvolvidas na

ACIPOL que dizem respeito, o saber saber, estar, ser e fazer.

3.2.  Sessoes de inser¢do
Este processo comeca pela incorporacdo, quando o cadete é recebido pelo corpo de

alunos, por um ou dois dias (atribui-se lencdes, beliche, etc.). Apds a incorporacao, passa-se para
o periodo de inser¢dao que termina com o baptismo.

O processo de insercao decorre no primeiro ano de formacdo, durante trés meses.
Destaca-se a Ordem Unida, onde se ensina os processos de comunicagao (cddigos policiais) que
incluem a forma de falar, de responder, andar/caminhar; saudar, sentar, comer a mesa,
comportar-se em sala de aulas (por exemplo, quando entrar um docente), a forma como os
cadetes devem se dirigir a outrem, o aprumo (que por si € uma forma de comunicagdo, caso das
insignias), horario de refeicdes, o respeito e observancia pelas hierarquias, a prova de sono, etc.

Neste periodo, os cadetes sdo, igualmente, apresentados a todos os locais da ACIPOL,
faz-se a leitura em colectivo de regulamentos disciplinar, da ACIPOL, da Policia da Republica de
Mocambique (PRM), de avaliagdo e/ou do estudante; realizam-se, igualmente, palestras (com
temas sobre a disciplina e patriotismo).

Encontramos ainda neste processo, a formacao de pequenos grupos de estudantes, nos
quais, cada integrante traz e partilha as suas practicas etnolinguisticas, através de canto, danca
e poesia, sobretudo, no chamado “discoteca sem aparelho3'”. De acordo com os entrevistados,
neste momento verifica-se o verdadeiro contacto entre as culturas, as quais partilham, disputam
e negoceiam o espaco comum. Através destas actividades, as culturas aprendem a conviverem
juntas, mas sobretudo a saber conhecer, reconhecer e tolerar o outro.

As sessdes de canto, dancga e poesia, apds os trés meses, continuam, mas em regime menos
pressionante e controlado, nas seguintes categorias:

3.3. Banda Ritmos da ACIPOL
A Banda ritmos da ACIPOL foi oficialmente tornada publica, pelo Magnifico Reitor da ACIPOL,
José de Jesus Mateus Pedro Mandra, em Maio de 2017. Ela é constituida por nove membros,
dos quais, quatro sao de sexo feminino e cinco de sexo masculino. Sdo todos eles, estudantes e
funcionarios da ACIPOL. Esta Banda subordina-se a Direc¢ao Pedagdgica da ACIPOL. Os membros
desta banda sdo parte de talentos selecionados que mais se destacam durante o processo de
insercdo.

A Banda tem uma componente educativa, através da produgdo/interpretacdo de nimeros
musicais que espelham a realidade do Ministério do Interior e da ACIPOL, expressando questdes
e estratégias de Seguranca e prevencao criminal. Os nimeros musicais baseiam-se no uso de

31 0 aparelho s30 os proprios cadetes, que através da habilidade da voz, cantam, encantam, dancam, declamam em
cada uma das linguas dos seus integrantes.
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quase todas as linguas/dialectos mogambicanos, com maior enfoque nos aspectos ligados a
educacdo civica e patridtica.

Tuna Académica da ACIPOL
A Tuna foi criada no dia 5 de Maio de 2006. Ela, também, se subordina a Direccao

Pedagdgica. Tem como lider uma Maestrina. Diferentemente da Banda que usa instrumentos
musicais e a voz, a Tuna esta ligada as questdes de canto, usando, apenas a voz.

A Tuna faz o aprimoramento de aspectos ligados a educacdo civica e moral, prevencao
criminal, aproximag¢ao Comunidade-PRM, através de entrosamento dos conteudos da sala de
aulas, sociedade e o fazer profissional. As cancdes sao feitas com base em linguas mais faladas
ao nivel do pais.

Em relagdo a Banda Ritmos da ACIPOL e a Tuna Académica da ACIPOL entendemos que
ha um verdadeiro aperfeicoamento e aprofundamento de processos de formacgdo e construcao
da Unidade Nacional, quando se tem em conta, o contacto e a boa convivéncia entre as
diferentes linguas e culturas.

Pode-se destacar, ainda, a disputa e negociacdo permanentes entre as culturas, sem que
haja necessariamente vencedores e nem vencidos. Aqui reside o papel fundamental de uma
instituicdo de formacgao, no desenvolvimento de valores humanisticos, no caso em apreco, a
ACIPOL. Ensinar as pessoas sobre a necessidade de saber perder quando necessario e saber
ganhar quando assim se justificar. Acima de tudo, julgamos que estas actividades realcam e/ou
destacam a importancia de saber viver e conviver com o diferente e em sociedade.

3.4.  Palestras
As palestras ocorrem as sextas-feiras, com temas diversificados, que sdo facilitadas por um
pessoal externo e noutras vezes por um pessoal interno da ACIPOL. Os temas abordados sdo
“abertos”, de dominio publico, actuais e de interesse dos cadetes. Nesta oportunidade, os
cadetes beneficiam-se de uma aprendizagem continua, que as vezes se interliga aos conteudos
tratados em sala de aulas. Alids, uma aprendizagem que ocorre fora dos modelos tradicionais e
sistematicos aos quais estamos habituados.

A ACIPOL mostra-se diferente da escola tradicional que desenvolve as actividades com vista
a anular/ignorar as diferencas dos estudantes. Pelo contrario, a ACIPOL procura valorizar e
capitalizar as diferencas através das actividades acima referenciadas, pois esta ciente de que, se
invisibilizar/negar as diferencas no PEA, estar-se-a a negar, também, a aprendizagem dos
cadetes, o que tornaria a instituicdo em um local de reproducdo, perpetuacao e manutengao
das desigualdades.

Deve-se entender a diferenca como uma pluralidade bem como a riqueza das culturas que

coabitam no mesmo espacgo, que brigam pelo seu reconhecimento e valorizagao, que tornam o
PEA desafiante e desafiada.
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Quanto ao aproveitamento das diferencas dos cadetes da ACIPOL, com base nas entrevistas
com os cadetes e docentes, pode-se afirmar que, as actividades em voga ndo estdo a margem
do curriculo oficial, elas tém espaco para actuarem na escola. A cultura institucional permite
com que os cadetes se sintam parte dos processos educativos, mas também, permite que o
curriculo faga negociac¢Ges com cada uma das culturas.

A cultura institucional visa articular o curriculo oficial (escrito) com o curriculo real e/ou
vivido, alids, articular o curriculo com as experiéncias dos cadetes, facto que fortalece o PEA.

Destarte, pode-se destacar a existéncia de sinergias individuais, colectivas e articulac¢des
fortes entre as ac¢Ges levadas a cabo na sala de aulas que correspondem as politicas educativas
oficiais e as outras que visam a criacdo de condicdes para a compreensdo do referido curriculo
escrito.

Ao abordar sobre a articulacdo e aproveitamento das diferencas dos Cadetes na formacao
Policial, pretendemos chamar atencdo sobre a necessidade de valorizacdo e capitalizacdo das
diferencgas dos seus intervenientes nos processos educativos.

4. Interacgao entre os Cadetes da ACIPOL

A Interaccdo entre os cadetes da ACIPOL caracteriza-se por apoio, solidariedade e inter-
ajuda. Estas practicas tém sido possiveis visto que, as actividades (algumas, se ndo todas) sdo
desenvolvidas em colectivo: os cadetes levantam-se e tomam as refeicdes a mesma hora e no
mesmo local, caminham sempre em grupo, etc.

As actividaes realizadas sdo todas cumpridas nos mesmos lugares e com a participacao
(obrigatdria) de todos os cadetes (Por exemplo, nas palestras, seminarios, desporto). Estas
practicas (re) aproximam os cadetes, criam maiores e melhores ambientes de contacto. H4 um
sentimento de partilha e de responsabilidade nas tarefas que por si sdo realizadas, pois, os
cadetes sdo ensinados sobre a importancia do trabalho colectivo.

5. Influéncia das actividades desenvolvidas na ACIPOL nos processos educativos

Os cadetes da ACIPOL tém proveniéncias difusas, apresentando diferencas étnico-
linguisticas, as quais influénciam a sua forma de ver, compreender, interpretar, analisar e
perceber os fendmenos.

No caso da lingua, ndo se trata apenas de ser um instrumento de comunica¢do, mas
também representa um poder para descodificar e manipular os fenémenos. E por isso que, as
suas culturas influénciam nas suas practicas diarias, mas também sdo influénciadas pelas outras,
através da convivéncia e contacto com os outros que se tornam em factores determinantes na
mudanc¢a do seu comportamento.

Tendo, através de entrevistas, procurado saber junto aos docentes da ACIPOL da
influéncia dos processos de insercdo nos processos educativos, estes afirmaram que as
actividades desenvolvidas na Banda, Tuna, em palestras e nos processos de inser¢cdo tém uma
capital influéncia no PEA. Se por um lado, as referidas actividades ajudam os estudantes a aliviar
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a carga de trabalho (pedagdgica e manual), por outro, encontram uma ligacdo entre as matérias
tratadas na sala de aulas com os conteldos das musicas, poesias e cantos da Banda, Tuna,
processo de inser¢ao, entre outras.

Por exemplo, quando declamam poesia e/ou cantam musicas cujo contetdo é sobre a
segurancga e criminalidade, estes aspectos, também, sdo encontrados em algumas matérias
tratadas em sala de aulas.

Alids, através das matérias e conteddos da Banda, Tuna e sala de aulas, os cadetes
encontram subsidios para fazerem (auto) critica do trabalho desenvolvido pelos profissionais da
PRM, e dai, (possivelmente) mudam a sua atitude e comportamento iniciais.

Portanto, os docentes sdo unanimes na ideia de que estes processos desempenham um
papel preponderante e contribuem nos processos de formacdo da Policia, na medida em que, o
cadete aprende a trabalhar em equipa, a ponderar o outro, e viver em sociedade.

Questionado aos docentes e cadetes sobre o processo de insercdo dos cadetes, se havia
diferenciacdo entre as cadetes e os cadetes, no que tange ao seu tratamento em funcdo do
género e a natureza das actividades, seja na sala de aulas, nas aulas de campo (as quais exigem
maior empenho fisico) quer no periodo de inser¢ado, eles responderam que todos os cadetes sao
tratados de forma igual, em todas as actividades.

Estes indicadores permitem-nos afirmar que, na ACIPOL, diferentemente de outros
contextos de formacdo e de trabalho, ndo ha diferenciacdo, exclusdo, descrimina¢do e/ou
rejeicdo com base no sexo, entre os cadetes e as cadetes. Nesta instituicdo de ensino superior,
todos fazem as mesmas actividades e sob as mesmas exigéncias. A questdo do sexo ndo tem
peso, relevancia e importancia na atribuicao das tarefas.

Todos os cadetes sentem-se iguais na realiza¢cdo de qualquer actividade, facto que Ihes
coloca sempre na possibilidade de realizacao de qualquer tarefa com éxito, e por conseguinte,
sentem-se desafiados face a qualquer tarefa que lhes apareca.

Deste modo, os processos de insercao e enquadramento de estudantes dependem das
condicOes existentes em cada contexto. Ou seja, a forma como a instituicdo recebe, trata e vé
os estudantes tem larga influéncia na sua relacdo e desempenho escolar. No caso do curriculo
da ACIPOL, para a sua operacionalizacdo depende das articulac¢des e negociacgdes feitas com
as caracteristicas especificas de cada grupo de estudante ou com cada um dos cadetes.

Apropriando-se dos estudos de Candau (2012), a questdo de igualdade de acesso, direito
e universalizacdo da educacdo, previstas em politicas internacionais (caso das conferéncias
internacionais e regionais, e no caso particular do curriculo da ACIPOL) ndo se limita apenas na
uniformizacdo, homogeneizacao, padronizacao, dos processos educativos, mas inclui também
as negociacgdes e articulacgdes com as culturas dos cadetes.

Portanto, quando nao se valorizam as diferengas dos cadetes, acaba-se invisibilizando,
negando e silenciando as mesmas, tornando os processos educativos elitistas e aristocraticas,
na medida em que apenas vao beneficiar aquele cadete que possui os codigos préprios de uma
elite intelectual mas prejudicando aquele com outros cédigos (Bersnstein, 2003).

174



A ACIPOL, ao optar por um periodo de insercdo para os recém-admitidos no curso de
Ciéncias Policiais é por estar ciente das vdrias diferencas que caracterizam os seus cadetes,
mormente: o facto de as escolas de proveniéncia estarem capacitadas de modos diferentes
dentro do processo politico, professores com formagao académica e experiéncias profissionais
também diferentes, localizacao e reputacao diferenciada das escolas de proveniéncia (Ball,
1998), mas também pela preocupacdo da passagem da vida civil a para-militar.

E nesta dptica que Ball, Braun e Maguire (2010) defendem que colocar politicas em
practica é um processo criativo, sofisticado e complexo que se localiza sempre em um
determinado contexto e lugar. Ou seja, a actuacdo de politicas envolve processos criativos de
interpretacdo e recontextualizacdo. Assim, no caso da ACIPOL, os processos de insercdo e
ambientacdo sdo desenvolvidos como forma de introduzir os recém-chegados na vida
paramilitar.

6. Consideragdes Finais

Neste artigo procurou-se compreender a forma como sdo aproveitadas as diferencas
etnolinguisticas e culturais dos Cadetes e como elas contribuem na criacdo de estruturas de
convivéncia na diferenga num sistema educativo fundamentado nas dimensdes intercultural e
multicultural. Para tal, recorreu-se a abordagem qualitativa baseada na revisao bibliografica e
no uso de entrevistas com docentes e cadetes da ACIPOL.

Notdmos que a ACIPOL é um local rico em diferencas, dadas as proveniéncias difusas dos
cadetes com vdrias culturas, quer sob ponto de vista de habitos, experiéncias e vivéncias
diferentes quer sob ponto de vista de formacdo formal, no que se refere a organizacdo e
funcionamento das escolas de proveniéncia. A riqueza que aqui se apregoa esta alinhada com
os critérios de ingresso na dptica do respeito a diversidade de cadetes, em fungao das suas
origens e proveniéncias, visto que ha uma preocupacdo de admissao de cadetes com base no
respeito a proporcionalidade regional e da provincia.

A partir da andlise do conteldo, compreendeu-se que ACIPOL para a interpretacdo do
curriculo bem como para o aproveitamento e apropriacdo das diferencas entre os cadetes na
formacdo de um policia competente (atitudes, conhecimentos e habilidades) e com valores
humanisticos (tais como solidariedade, tolerdncia, espirito de inter-ajuda, de partilha, de
sacrificio, de dedicacdo e saber viver em ambientes adversos) reconhecia e valorizava as culturas
dos cadetes, criando condicdes para a sua interpretacdo e compreensdo através de
desenvolvimento de actividades de insercao e ambientacdo, por um lado.

Por outro, o reconhecimento e valorizagdo das diferencas culturais dos cadetes era feita
através de actividades realizadas na Banda ritmos da ACIPOL, Tuna académica da ACIPOL e em
palestras. Estas actividades permitiam uma maior e melhor assimilacdo de conteudos na sala de
aulas. Através deste exercicio, a ACIPOL faz a desconstrucdo, reconstrucao, configuracdo e
reconfiguracao das diferengas dos cadetes, as quais sao capitalizadas no PEA na formagao
policial, o que reduz a distancia das desigualdades e diferengas dos cadetes.
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Nesta pesquisa concluiu-se, igualmente, que através das actividades e exercicios que sdo
submetidos os cadetes da ACIPOL, sdo “formatados” e transformados em um novo ser capaz de
enfrentar o mundo adverso, desafiador e desafiante.

Neste contexto, destacou-se, a riqueza e a maneira peculiar, especifica e inusitada que
os cadetes tém de se comunicar, gesticular, dirigir, relacionar, interpretar e absorver o curriculo
oficial e o ambiente circundante. Através deste exercicio, os cadetes desenvolviam
competéncias necessarias e de identificacdo prdprias na arena para-militar.

Estas practicas tornam a instituicdo Unica, tal como defende Tura (2001) que a escola
instituiu uma cultura especifica que abriga padrdes de relacionamento e convivéncia social, suas
expectativas de comportamento, seus ritos, sua disciplina, seus hordrios de trabalho e lazer e
seus procedimentos didatico-pedagdgico, todo um repertdrio que é reelaborado pelos sujeitos
educativos no seu quotidiano e constitui a cultura escolar de cada instituicao de ensino.

De forma sindptica, pode-se afirmar que a forma como a ACIPOL recebe, distribui,
organiza e trata os seus cadetes tem tido uma influéncia decisiva na inser¢ao, ambientacdo e na
reducdo das diferencas do capital cultural dos cadetes. As practicas da ACIPOL visam a ndo
perpetuacdo e legitimacdo das diferencas as quais se tornariam em diferencas escolares. Nesta
ordem de ideias, baseando-se em Ball (2005), a escola ndo é neutra em relacdo a perpetuacao
das diferencas escolares e, por conseguinte, as diferencas sociais.

Tal como preconiza Candau (2012), se quisermos potencializar os processos de
aprendizagem escolar na perspetiva da garantia do direito a educagao, teremos de afirmar a
urgéncia de se trabalhar as questdes relativas ao reconhecimento e valorizagdo das diferengas
culturais nos contextos escolares.
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Enfrentar e vencer fantasmas: Educagio e Etica em Africa

Face and defeat ghosts: Education and Ethics in Africa

Eduardo A. Roca Oliver

Resumo

A ética é um desafio fundamental para a educacdo africana. Um comportamento ético esta na
base dos dinamismos correctos de crescimento e desenvolvimento. Urge enfrentar os
obstaculos que se encontram no caminho da educacdo em ética nos contextos africanos, desde
as peculiaridades e as dificuldades reais que podem ser encontradas. A tarefa de construcao de
uma ética cordial africana faz-se desde o pensamento pds-colonialista e a critica do poder e da
raca, com uma dimensdo politica por um lado, e desde a descoberta de energias capazes de
produzir identidade, provindas do espirito de indocilidade e resisténcia africanas, com uma
dimensdo moral por outro. Recuperar a comunalidade (ubuntu) e enfrentar os abusos do poder,
a desordem e o medo, assim como as tendéncias a reduzir o valor desde a perspectiva do
beneficio econdmico, e a violéncia, sdo alguns dos aspectos que esta ética pode integrar. E
também importante orientar os processos educativos desde a estimacdo de valores
construtores de humanidade e afirmadores de dignidade.

Abstract

Ethics is a key challenge for African education. Ethical behavior underlies the right dynamics of
growth and development. It is urgent to face the obstacles that stand in the way of ethical
education in African contexts, from the peculiarities and real difficulties that can be
encountered. The task of building a cordial African ethic is from postcolonialist thinking and
critique of power and race, with a political dimension on the one hand, and from the discovery
of energies capable of producing identity, stemming from the spirit of African obstinacy and
resistance, with a moral dimension, on the other. Recovering ubuntu and addressing abuses of
power, disorder, and fear, as well as trends to reduce value from the perspective of economic
benefit, and violence are some of the aspects that this ethic can integrate. It is also important to
guide educational processes from the estimation of constructive values of humanity and
affirmation of dignity.

Palavras-chave:
Identidade, educacdo, ética cordial, pds-colonialismo, cidadania afropolita

Identity, education, cordial ethics, post-colonialism, afropolitan citizenship
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Introdugao

Uma das conclusdes a que chegam alguns estudantes de filosofia em contextos africanos,
consiste em reconhecer uma capacidade nova para enfrentar atitudes e costumes que, aceites
acriticamente, entravam os dinamismos de crescimento e amadurecimento das pessoas e as
sociedades. Este trabalho teve a sua origem na declaracdo de um aluno, alguns anos atras, em
conversa sobre a relevancia dos estudos de filosofia em Africa: “sabe? -declarou- desde que
estudo filosofia, estou enfrentando os meus fantasmas”.

Apds alguns anos passados em contacto com alunos de vdrios paises africanos, é possivel se
aperceber da presenca de fantasmas e demdnios, presencgas simbdlicas de culturas atdvicas as
guais se atribui a explicacao pelo infortunio ou pelo mal actual, que se tornaram em poderosos
inimigos da liberdade humana e, por isso mesmo, sdo actualmente obstaculos importantes para
um verdadeiro desenvolvimento. A vivéncia da liberdade consiste no empoderamento das
capacidades (A. Sen) de modo que estas se tornem em artifices do desenvolvimento, embora
muitos dos tecnocratas que actualmente governam as nac¢des nao o consideram assim. Neste
sentido a pobreza é antes de mais falta de liberdade.

Quando uma ferida profunda déi, o ser humano tenta por todos meios descobrir um remédio,
um lenitivo ou uma medicina que o possa curar. Neste trabalho toma-se no ponto de partida
uma ferida ainda aberta, uma experiéncia histérica que se prolonga no presente e configura o
modo de ser africano, afecta a todas as dimensdes da vida pessoal e social africanas, mas
especialmente ao modo de entender e fazer politica. Falamos aqui da dramatica experiéncia da
colonizagao e das realidades que a constituiram: a escravatura e a coldnia. Estas devastadoras
experiéncias, entendidas desde a negacdo racista da identidade (de qualquer possivel
identidade), provocaram uma ferida no corpo negro africano que exige tratamento imperioso.
O que hoje se faz para remediar resulta radicalmente insuficiente ou até agrava o estado, mesmo
gue de facto o momento presente esteja longe da sua causa.

Alguns sinais de alarme s3o especialmente urgentes: dum lado, o facto de as sociedades
africanas se habituarem e até considerarem normais situaccdes muito espalhadas de corrupgao
e humilhacdo de outrem, a falta de consciéncia de serem vulnerados direitos fundamentais e
ainda o fatalismo que impede qualquer intencdo de superacao e provoca uma renuncia ao
crescimento em humanidade; e doutro lado, a convic¢do ndo formulada na consciéncia de que
apenas infringindo dor pode curar-se a dor, o que provoca um auto-encerramento numa espiral
ciclica de sofrimento que ndo raro desemboca em conflitos ou guerras, e uma leitura da propria
humanidade negra feita desde os preconceitos miticos de uma teologia da maldi¢cdo ainda,
lamentavelmente, demasiado presente. A discussao sobre estes aspectos é profusa e precisaria
medir as diferentes velocidades de consciencializacdo e superacdo de estes “impensados da
raca” (A. Mbembe), mas os africanistas pds-coloniais ndo apresentam duvidas da sua presenca
real. Quando estes dinamismos alienadores no pessoal e no social sdo interpretados como
fantasmas e demoénios, estamos perante um desafio fundamental para a educacdo em Africa.
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Ao olharmos para as redes relacionais dos cidaddos de a pé, certamente o africano vé-se a si
préprio abandonado, considerado um zé-ninguém pelos mesmos seus conterraneos, e mesmo
em relacdo com a provocacdao de dor que referimos, mas nos ambitos mais globais, como o
internacional, Africa se torna uma oportunidade para o espdlio e o desprezo. As imensas
riquezas do continente acordam os apetites vorazes dos poderes econdmicos de nova estrutura,
enquanto a pressao politica da divida impde cargas enormes de miséria e morte a povos inteiros
gue nada recebem e aos que tudo Ihes esta sendo tirado. A raca negra acaba se inscrevendo no
status da humanidade diminuida, da semi-humanidade, que ja ndo poderd nem devera receber
o tratamento que o mundo branco recebe. Assim os recursos raciais, ndo sé nao se eliminam,
uma e outra vez se reinventam, como se o reconhecimento da dignidade humana constituisse
um lugar irreal ao qual ndo é possivel chegar.

Consideramos neste trabalho que o mais poderoso dos fantasmas que paralisa o exercicio das
liberdades em Africa é o vazio de reconhecimento, a auséncia de visibilidade. Para o combater
ou pelo menos contornar, o africano inventa e cria seu caminho, uma estilizacdo da dor e um
imperativo moral que alguns autores definem como “cogito da sobrevivéncia”. Assim, uma
inaudita resisténcia e uma indocilidade politica, uma inddmita “genialidade pagd”,
incansavelmente ressurge das cinzas e gera novas identidades, possibilidades de vida onde tudo
parece morte.

Neste artigo pretende-se por em didlogo dois autores principais, a partir de cujas reflexdes
tenta-se dar resposta as perguntas colocadas. No horizonte de este encontro torna-se possivel
delinear uma ética cordial africana (Adela Cortina) que pode abrir caminhos de visibilidade e
reconhecimento desde a critica da razdo negra (Achille Mbembe). A Etica torna-se possivel
guando a visibilidade e o reconhecimento sdao conquistados pelos grupos humanos. A falta
destas condi¢des esta na origem da indignacao que acompanha o surgimento das identidades
dos povos. Adela Cortina fala do reconhecimento como um progressivo alargamento do “nds”
gue constituiria o sentido da histdria (Cortina, 2009, 168-169), mas a obrigacdo moral,
acrescenta, obriga quando se trata de “aqueles que contam com expectativas que podem ser
justificadas legitimamente, isto é, que podem mostrar que foram tratados de maneira injusta”.
Esta reivindicacdo moral de reconhecimento pode ser legitimamente pretendida pela raca
negra, ndo apenas no que tange a cidadania juridica, mas também e com anterioridade ao valor
basico da estima social. Desde este ponto de vista Achille Mbembe endereca a sua critica da
razdo negra com poderosas consequéncias sociais e politicas. E este conjunto de reflexdes
encontradas orientam um horizonte educativo que pode delinear estratégias para o
reconhecimento e a identidade africanas. A educaco para a cidadania em Africa supde assumir
este esforco indignado que consiste na exigéncia do reconhecimento, canalizar a indocilidade
africana perante a adversidade e tudo o que pretende negar a dignidade.

De porqué ensinar ética em Africa

E possivel descrever o desafio da ética em Africa com expressdes do género: “capturar
n u

fantasmas”, “exorcizar demonios”. A presenca de tantos “fantasmas e demdnios” na experiéncia
cotidiana da vida africana ndo passaria de simples receio se ndo fosse o seu empenho e a
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insisténcia em submeter ao império do medo e da impoténcia todas as possibilidades da
liberdade humana. Um sofrimento “excessivo”, uma injustica que parece omnipresente, a
incapacidade de ultrapassar, a mesma negacdo do humano a que povos inteiros sdo submetidos
desde séculos, todos estes factores se interpretam nao pouco como a victoria de fantasmas e
demadnios sobre uma vida que, por este motivo, ndao mereceria ser vivida.

Expressdes que descrevem a ética civica como exigéncia de justica que permite construir a vida
conjuntamente ou como a forja de caracter (ethos), e ndo como doutrinamento em principios
politicos (Cortina, 2009, 10-11), sdo quando menos uma provocacao para muitos povos africanos
gue, se pode dizer, habituaram a sobreviver em situac¢ées de flagrante injustica e humilhacao.
N3o sé por uma histéria que se perpetua no “impensado da raca” (Mbembe, 2014, 57ss)
tornando presente a didrio a légica do colonialismo e o espirito das suas experiéncias extremas
(as plantacgOes de escravos e a segregacao da dominagdo colonial), mas também porque esta
l6gica destruidora hoje actualiza-se entre irmdos africanos (Necropolitica). Neste dinamismo
radicaliza-se a injustica que é transportada aos extremos da miséria que supde o esquecimento
e 0 abandono do resto da humanidade, como se Africa fosse uma diminui¢do desta dignidade,
um status de menor grau, condi¢des que se expressam nos escandalos da fome e da falta de
minimos necessarios para viver e nas auséncias que explicam as razdes para morrer de milhares
de pessoas.

Trata-se em qualquer caso de gerir experiéncias vitais que formam parte da quotidianidade da
vida e que os mundos simbdlicos desde os que a maioria interpreta e faz a histdria tentardo
explicar com os recursos daqueles elementos culturais atdvicos que continuam oferecendo
modalidades de sentido. A estes recursos e as respostas criadas apds o impacto colonialista nos
referimos ao falar de fantasmas e demonios. Assim, a insistente referéncia dos contextos
africanos ao mundo simbélico da feiticaria é claro exemplo da dissidéncia africana para a politica
institucionalizada, mais um ressurgimento do “génio pagao africano” que referem os autores
(Mbembe, 2010, 24).

Pode parecer que esta resisténcia se deva a uma dominacgao, ao excessivo poder, a uma vinganca
gue se alimenta da raiva pela dor sofrida, mas ndo é assim. O que caracteriza o dia-a-dia da vida
africana é uma amizade inexplicavel com a vida, uma capacidade incrivel de reviver, resistir e
ndo permitir que a Ultima destruicdo do mal, a que se dirige a si préprio pelo ressentimento,
aconteca. Possivelmente isso se deve a enorme capacidade compassiva que constantemente,
ndo sem ameacas, possuem os africanos e que é sem duvida a provocacdo da ética (a ethica
cordis, segundo Adela Cortina).

Se as configuracgdes actuais dos sistemas sociais e politicos, culturais e religiosos, ddo conta de
esta capacidade de resisténcia e ressurgimento, aqui interessa-nos especialmente um dos
itinerarios em que todo o esforco possivel pode dar algo mais do que experiéncia a esta
capacidade: uma estrutura desde a qual é possivel canalizar a resisténcia para que possa chegar
a se tornar uma verdadeira forga transformadora. Referimo-nos ao itinerario da educagao para
a ética civica, um caminho onde progressivamente se possam capturar os fantasmas do medo e
da impoténcia, os demonios da injustica e da opressao, e que conduza a uma auténtica cidadania
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africana, a dos homens e mulheres que, empoderados, se tornam capazes de se governar a si
mesmos desde a paz e a justica.

Fantasmas e demonios

Esta tarefa libertadora exigira em primeiro lugar implementar modelos ubuntuistas de
educacdo desde uma ética cordial orientada para a construcdo de identidade e para uma
cidadania afropolita, o que sera possivel ao incluir também a tarefa de exorcizar certos
demadnios, cacar alguns fantasmas e afastar algumas sombras ameacgadoras. A politica doméstica
dos africanos consegue fintar muitos destes entraves, pois sobreviver é um imperativo para
guem enfrentando o presente didrio nem sempre consegue o indispensavel para uma vida digna
e assim, até contra a ordem esperada pelos mesmos Estados, é possivel encontrar caminhos
alternativos. Sugerir uma perspectiva ética cordial africana pode ser fecundo e pode ser também
uma fonte de sentido para quem se dedica a tarefa de educar em Africa.

Manter e encher com novo conteldo, quando este se perdeu, a grande tradicdo da
comunalidade africana (ubuntu) é urgente, especialmente quando parecem impor-se desde a
globalizacdo dinamicas individualistas pouco éticas. A dimensdo intersubjectiva garante os
minimos de justica necessarios para que a vida de todos seja digna (Cortina, 2009, 18-19). Mas
a tentacdo do liberalismo extremado acentua-se nos paises africanos quando os conflitos
territoriais acalmam e os acessos aos recursos sdo mais faceis para interesses internacionais,
despedacando esta comunalidade ao conceder aos interesses individuais a Unica importancia.
As configurac¢des politicas que se estabelecem em Africa respondem a estes modelos e
permitem explicar as mudancas tao decisivas no rosto social africano.

A tradicdo paremioldgica afirma que dobrar e partir um junco ndo custa, € muito mais
dificil guando sao trés ou varios, que conformam um feixe, mas é impossivel quando sao muitos,
guando sdo comunidade (quando sdo ubuntu). A grande tradicdo africana entendeu-se como
uma ética intersubjectiva, mais ou menos explicita. Ela protege a comunidade das ameacas e
resolve conflitos, vem da vida e torna a vida, possibilita a critica e o discernimento. Hoje
fantasmas e demdnios sdo mais expertos, mais dificeis de enfrentar, em parte porque seu
nimero aumentou, mas sobre tudo pelo crescente individualismo e a falta de comunalidade que
antigamente os resolvia.

A tarefa da ética orienta-se também a forjar o caracter (intrasubjectivamente), dimensao
também ineludivel em contexto africano (Cortina, 2009, 23-24). Quando os interesses
individuais e os egoismos decidem a vida de cada um obscurece-se o bem, instrumentaliza-se e
faz-se dependente de outros interesses. O cogito da sobrevivéncia que delineia um imperativo
(ndo deves morrer) desvirtua o sentido dos valores e dos fins da vida, mas ao assim fazer
perpetua a negacdo antropoldgica a que historicamente o africano foi submetido (Mbembe,
2013, 54).

A tensdo entre o que é valioso em verdade, para o que nao ha mais tempo, e o menos valioso,
para o que se investe quase todo o tempo, como acontece com a luta pelo poder (politico,
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econdmico e social) identifica dramaticamente a vida africana (Mbembe, 2013, 109-110). Esta
configura-se assim como politica de dominac¢do do outro diferente (racismo) com o objectivo de
manter o poder a qualquer preco. A humilhacdo que se segue deste modo de exercer o poder
para com as pessoas e sobre tudo para as mais vulnerdveis, € um dos fantasmas de maior
presenca negadora em Africa. N3o se trata apenas de indiferenca burocratica, falamos de
auténtico desprezo. O mundo de relac¢cdes de dependéncia entre os Estados ndo assenta na
necessidade de dar vida aos povos, mas no aproveitamento e enriquecimento sem escripulos
dos mais fortes. Africa segue sendo um inexistente para o resto do mundo (Cortina, 2009, 38) e
as relac¢Ges econdmicas entre pessoas e paises estdo presididas dramaticamente pelo principio
mateus (a quem nada tem até o que tem lhe serd tirado). A complexidade de problemas e
actores ndo esconde a flagrante auséncia de justica. Em terra de ninguém qualquer manipulagao
é possivel e em Africa este “ninguém” significa uma quase total auséncia de sociedade civil
empoderada, capaz de reagir proactivamente perante a justica, a humilhacdo e o espdlio.
Embora, como ja dissemos, a identidade oprimida pelo sofrimento ndo desaparece, mas tende
a se tornar mais forte, esta criacdo de possibilidades que os africanos conseguem fazer ndo tem
a estrutura suficiente nem a forga organizativa capaz de enfrentar estas situacgoes.

Fantasmas e demodnios andam juntos, capturando um torna-se mais facil pegar em outro, trata-
se de energias com o objectivo de paralisar a vida ali onde esta se esforga por resistir e sair para
frente. A missdo da educacdo em Africa é urgente, enquanto continuam livres cada momento
gue passa significa um retrocesso na construcdo da identidade e da cidadania empoderada capaz
de responder ao desafio do mundo em todas as suas esferas.

Por razbes de espaco nos limitamos aqui a elencar e descrever brevemente alguns dos fantasmas
e demodnios que referimos, com o objectivo de abrir a critica sociopolitica e ética em nosso
contexto mogambicano.

O fantasma do ledo solitario: a auto-suficiéncia

Adela Cortina entende a ética cordial como um tratamento curativo e preventivo da doenca
moral (esse ficar “sem coracdo” das pessoas, instituicdes e paises): “pois é urgente promover a
justica universal, um solidum com todos os seres humanos e o melhor caminho consistiria em
debilitar as tendéncias sociais que fomentam a falsa ideia da auto-suficiéncia... e fomentar
aquelas tendéncias que recordam que nos precisamos mutuamente” (2009, 41). Isto é, debilitar
o ledo solitario para que deixe de ser um perigo para as pessoas da aldeia.

A ninguém escapa que a pretensdo egocentrista por sobreviver tem hoje a forma da auto-
suficiéncia sobre tudo econémico. O imaginario vital e existencial do africano deforma-se,
desorganiza o desejo desde parametros irreais. Uma disfungao que consagra a desigualdade e a
indiferenca e deixa extremos de injustica e desumanidade que dificilmente se percebem em
outras geografias. Mas se a desigualdade ndo é uma prerrogativa africana, a propensao das elites
ao desfrute e a ostentacdo assim parece, mais intoleravel ainda quando sociedades inteiras
sofrem a fome e a caréncia do indispensavel para viver com dignidade (Mbembe, 2013, 133)
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Alinhando na ideologia individualista e no principio da troca infinita, Africa termina presa do
fantasma da possessdo e da logica da acumulacdo e o esbanjamento que caracterizam as
sociedades capitalistas (Cortina, 2009, 71ss). E por suposto sdo estes aspectos que podem
explicar a tragedia africana actual. Quem pensa que por ndo dever nada aos outros ndo esta
obrigado a dar nada nem a compartilhar, pode acabar por pensar que até a pretensao de
redistribuicdo de riqgueza pode ser ilegitima. As relaccdes humanas dependem exclusivamente
da lei da oferta e da procura, e assim aqueles que ndo podem oferecer nada em troca, ficam
inevitavelmente excluidos, o que sucede de facto com os pobres (aporoi).

Precisamos colocar as relaccdes humanas e sociais numa outra légica e a educacdo para a ética
pode ajudar neste sentido. Etica é forja de cardcter especialmente se este ficou possuido pela
auto-suficiéncia, alimentada pela publicidade fortemente capitalista que mata o coracdo aos
poucos. Poder e empoderamento de capacidades se confundem e assim as politicas ndo
esclarecidas neste sentido acabam por escolher governantes de poder e ndo empoderados. Por
isso a educacdo ética quer alcancar a conviccdo moral, forjar o caracter e apresentar a
autenticidade pessoal como algo desejavel.

Os demadnios da capoeira: quando impera a desordem

Na mesma linha ha demodnios na capoeira. Sdo especialmente activos, quando uma visao liberal
e economicista quer deixar os assuntos morais fora das relac¢bes. Diz-se que o progresso é
apenas possivel assim, mas o resultado é o império do mais forte e astuto economicamente. O
melhor negociador é o que sabe submeter a sua légica de enriquecimento ao Unico referente
capaz de controlar a sua actividade, o Estado, que perde assim seu sentido e justificacdo. Na
superficie social africana uma burocracia juridica e normativa envolve tudo com o Unico
objectivo de castigar aos infractores, mas a debilidade juridica é enorme (Mbembe, 2013, 115).
As leis que deveriam proteger os cidaddos sdo poderosamente questionadas, pois sdo abusadas
e utilizadas ao servico de interesses, provocando uma crescente desconfianga institucional e o
retorno de alternativas paralelas tradicionais (como, ja dissemos, acontece com a feiticaria).

A situacdo de anomia, de caos social, impde-se apesar da rigidez da lei e da violéncia da sua
aplicacdo. Trata-se de perversdes juridicas, manipulac¢des espurias do direito, por certas
faccBes politicas assentadas no poder que apenas interpretam e procuram ludibriar ou dominar
guando possivel, e que muitas das vezes encontram na religido conivéncias e siléncios
favordveis. Mas a norma sé tem sentido quando ligada a moralidade pois sé entdo pode obrigar
e se a lei ndo esta protegida pela moral entdo é sé mais um instrumento de morte.

A imposicdo de direito ndo garante nem cria cidadania. Apenas a conviccdo moral sustenta as
leis e as obrigacgdes, e esta convicgdo devera orientar a educagao. As normas nao servem a
guem ndo estd moralmente convencido (Cortina, 2009, 43). Apenas una educacdo re-
moralizadora pode conseguir ordem e cidadania. Mas também agora educar moralmente exige
educar para estimar os valores, a sensibilidade moral e a agéncia emocional (Cortina, 2009, 86ss;
131 ss; 247-252). Esta sensibilidade permitird o reconhecimento do outro e a compaixdo, a
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capacidade de indignac¢do e de solidariedade. E a reciprocidade deste reconhecimento que
podera gerar depois vinculos fortes de obrigacdo moral (Cortina, 2009, 51-52).

O espirito da hiena: o medo e a sobrevivéncia

Uma légica de supervivéncia ainda ndo transcendida em convivéncia impede o reconhecimento.
Entender Africa é entender, lato sensu, um imperativo categdrico da sobrevivéncia (Susaeta
Montoya, 2010) que molda o sentido moral das relacgdes humanas. A sobrevivéncia é medo e é
resisténcia, o poderoso espirito da hiena que, dominado, permite a capacidade criativa africana
do “génio pagdo”, construtora de identidade e de futuro. A possibilidade de uma cidadania
activa depende desta resisténcia, de construir afropolitamente, no meio da negacdo do presente
e fazendo-o com um “estilo genuinamente proéprio”. Canalizar esta energia levard ao
empoderamento real, hermenéuticamente construido.

A ética abre assim caminhos desde e para Africa. No esforco por sobreviver os verdadeiramente
intrépidos, os “ancidos”, serdo capazes de criar identidade sempre nova desde as tradicdes mais
genuinas, mas s6 desde o esfor¢o por aprender a justica, ndo quando o justo é entendido como
uma necessidade pelas condi¢des de debilidade, e por tanto como uma resposta ao medo. A
oura cara da hiena é o medo e é capaz e bloquear qualquer intento de educag¢do. O medo instala-
se como um instrumento politico poderoso. Acredita-se que o pacto social acontece pois é
inteligente agir assim para evitar a morte, mas isso significa que qualquer auto-suficiente poderd
se situar para além da justica e dificilmente entenderd que os pactos e a cooperagao sao
realmente a melhor opg¢do. O que deveria nos provocar o maior medo é quando o cumprimento
legal se faz porque ndo ha mais remédio, e ndo por conviccdo moral (Cortina, 2009, 69-70).

Unida a resisténcia da hiena esta também a necessidade de educar a dizer a palavra, vencendo
assim o siléncio, sintoma de uma opressao totalitaria do exercicio do poder de dar a morte
(Necropolitica), pois a palavra é o canal de reconhecimento dos seres humanos, capazes de
competéncia comunicativa e dispostos ao didlogo em condicdes de simetria (Apel e Habermas).
Pressupostos de qualquer tarefa de criacdo de identidade em Africa.

A noite povoada de espiritos

Uma das resisténcias que narram o ressurgir africano é a veneracdo pela luz do dia (Mbembe,
2013, 56). Os africanos sdo povos da luz, do dia, pois as noites estdo povoadas de espiritos. Os
sabios e com juizo fogem das noites escuras. A noite esta ligada a histéria do colonialismo.

Os comportamentos da noite sdo aqueles dos que ndo podemos dar razdo. Na noite o mal possui
e aliena, por isso a noite procura dar um sentido ao mal e ao sofrimento e alimenta a dissidéncia
politica. O retorno dos feiticeiros estd profundamente ligado a esta interpretacdo da noite e ao
fracasso dos modelos sociais e politicos africanos. Um sentido muito vivo de indignacdo perante
a desigualdade ou a injustica provoca estes dinamismos de responsabilizacdo. A noite é também
prisdo e escravatura, falta de liberdade ainda colonizada.
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Perante a noite o africano arma-se de luz e simula a vida que teria se a noite ndo existisse. Nao
é ilusdo, é procura de caminho, invencao, criacdo, fazer crescer no meio dos limites e as
barreiras. A noite perdura porque a ldgica colonialista permanece, mas agora em maos dos
africanos. Formas de humilhagao e opressao continuam, mas o fantasma culpado ja ndo é mais
a poténcia colonial, é a noite. Mbembe considera que apenas esta responsabilizacao pelo
presente de sofrimento e opressdo pode libertar da Iégica colonial, mas exige “sair da grande
noite”, enterrar definitivamente as iconografias do colonialismo e das lutas libertadoras
(Mbembe, 2008), pois assentam no impensado da raca.

Neste contexto, sobreviver é o interesse mais forte e valioso (Cortina, 2009, 59-60). Assim a
critica politica justificard eludir o “principio autoritario”, mas a educacao ética poderia ficar
orientada para a paixdao dominante, esse interesse mais forte que quando distante da légica
calculadora, interessa porque se experimenta como valioso. Se poderia dizer que educar a
paixdao dominante seria uma forma de transformar energia bruta em energia util (Robinson e
Aronica, 2009).

A maldicdo do passado: a escravidao pela raga

Como ja referenciamos, é tal vez um dos maiores demdnios a ser enfrentado em contexto
africano: a ameaca da escravatura pelo menosprezo da raca: “Le Negre est le seul dont la chair
fut faite, sous I'empire de la race, marchandise”. Segundo Mbembe a raca negra é a Unica que
foi tratada como mercadoria, pelo pretexto da cor da pele (Boulbina Seloua y Mbembe, 2014).
Dar ao ser humano um preco de venda, torna-lo em mercadoria, para que possa ser
intercambiado, significa negar a sua dignidade. Os direitos humanos assentam no
reconhecimento incondicional da dignidade que se define como reconhecimento em cada ser
humano de um fim em si mesmo (Kant). A logica do intercdmbio infinito apenas pode ser
guebrada desde uma educacdo centralizada no reconhecimento deste fim em si mesmo que é
cada ser humano.

Educar para a liberdade impde-se, entendendo que a escraviddao da mente é a razdo da sua
necessidade. Julius Nyerere afirmava em um discurso famoso, em Fevereiro de 1966: “fomos
tratados como escravos e aceitamos esse status... na actualidade o nosso propdsito é libertar do
medo o nosso povo... disseram que ndo eramos capazes de fazer isto ou aquilo, mas aceitamos
esse veredicto... temos medo de tomar decisées” (Eze, 2001).

A incapacidade de auto-reconhecimento é incapacidade para a autonomia, e é o sintoma da
doenca do escravo, ndo procurada, mas infectada no drama da histdria. A escravidao implica
vivéncia desigual da relacionabilidade ao impossibilitar o reconhecimento. No nivel da
consciéncia profunda encontra-se uma experiéncia de nega¢do de si (a identificagdo com
mercadoria e o desprezo da raca), uma experiéncia dificil de gerir que uma e outra vez emerge
nas formas da resisténcia. Qualquer possibilidade de empoderamento que se apresenta acaba
por ficar relegada, interpretada pela narracdo da maldicdo da raca, a crenga que afirma nao ter
direito algum por ter sido amaldicoado (Mbembe, 2013, 39).
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A educacdo da subjectividade é aqui urgente, em especial encaminhada para a autonomia: a
capacidade de auto-possessao que nao permite ser propriedade alheia e a consideracdo de ser
um fim em si mesmo, isto é, um valor absoluto, a dignidade. A capacidade de dar-se leis e auto-
obrigar-se a cumpri-las tera de ser potencializada, e assim de novo entramos no caminho
hermenéutico para a liberdade possivel da autonomia (Cortina, 2009, 104).

A raca deveria apenas interessar desde o ponto de vista estético (Mbembe), mas em Africa o
racial ontologiza-se, teologiza-se, desde a perspectiva do desprezo e da maldi¢ao. O negro é o
filho amaldicoado de Deus, incapaz por natureza de viver o que o branco vive. Resulta de grande
interesse neste ponto a nocdo de identidade moral de Ch. Taylor, pois espelha o horizonte de
um mundo moral da pessoa que sabe o que importa verdadeiramente, o que Ihe concerne
profundamente e o que ndo tem importancia (Cortina, 2009, 111). Educar esta identidade
podera ajudar a situar o importante no seu lugar, na consciéncia e na estimacao e desejo da
pessoa, relativizando a raca o suficiente para que seu fantasma deixe de ameacar. Ndo podera
haver educacdo neste sentido sem inclusdao das diferencas. Na base desta educacdo ha dois
instrumentos: ndo instrumentalizar e empoderar (Cortina, 2009, 115). As consequéncias mais
imediatas desta ética civica serdo: sair da situacdo de negacao que submete o espirito de tantos
africanos, superar a restricdo do mundo vital, descobrir-se universais e universalizdveis, impor o
valor do respeito e da dignidade. Elementos estes que tornam livre o caminho da autonomia.

A ameaga da guerra

Sao poucos os africanos que na actualidade ndao tem alguma experiéncia de guerra. Quando os
elefantes lutam, sofre a relva... o Unico resultado das guerras dos grandes é o sofrimento injusto
dos povos. A configuracdo politica africana é uma das mais hobbesianas: as situac¢des de paz
ndo sdo naturais, sdo pactos de comunidades politicas porque resulta mais inteligente assim e
de outro modo todos hdo-de perder. Apenas o pacto, o contrato politico, garante a obrigacdo
moral e, desde logo, nao consiste em narrac¢des de vida e esperanga, mas no temor a morrer e
a perder as propriedades (Cortina, 2009, 63). Ja dissemos, com Adela Cortina, que sdo estes
pactos os que deveriam provocar auténtico medo.

Educar a ética civica é, pois, educar a paz, educar no sentido de assumir o esfor¢o da paz, assim
como se assume o esfor¢co quando se trata de guerra. Se esta se faz, com muito mais finca-pé
devera se fazer a outra (Massd, 2012, 3). Neste fazer a paz ha exigéncia de desenhar os meios
(contentores dos fins), assim a aposta educativa pela ndo-violéncia ndo serd uma simples
negacdo da mesma, mas uma aplicacdo positiva de tudo o que serve para a erradicar.

Para qualquer sociedade a estratégia ndo-violenta revela-se “mais rica, proteica e cheia de
possibilidades para a actuacao cidada”. Educar para a paz sera constituir a ndo-violéncia como
um eixo, uma orientagdo para a transformagao social. Apenas esta orientagdo garante
resultados sustentaveis socialmente e fortalece a cidadania, até quando se trata da resolucdo
de conflitos, pois assim lancam-se as sementes sociais necessarias para uma situacdo de pos-
conflito vidvel, pacifica, participativa e reconciliadora. A perspectiva ndo-violenta é também
empoderamento inclusivo e criativo, capaz de criar cidadania e fomentar democracia efectiva.
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Mas neste ambito da paz interessa aqui conectar com a educacao da ética civica, agora cordial
e africana, desde todos estes elementos. Adela Cortina descreve a ética cordial desde os
comecos como a ética capaz de fazer a paz e ndo a guerra, pois uma cidadania cordial é capaz
de forjar seu caracter, apropriar-se e orientar o seu desejo para a vontade e a empatia (educagdo
de sentimentos e inteligéncia situada) (Cortina, 2009, cap. 9). A consequéncia é a vida feliz que
inclui justica e gratidao, mas além disso uma ética cordial quanto mais prudencialmente se vive
mais resulta indispensavel para organizar sociedades e também a republica de todos os seres
atendendo a critérios de qualidade de vida e ndo a quantidades de bens (Cortina, 2009, 259).
Sao os critérios de quantidade e a imprudéncia (falta de kardia ou cordura) a raiz dos conflitos
bélicos. Pelo menos educar nesta inteligéncia prudencial deveria ser uma exigéncia para evitar
gue os sempre possiveis demodnios prefiram a paz e ndo a guerra (em alusdo a frase kantiana:
até um povo de demdnios prefere a paz a guerra).

Mas também educar para a felicidade é necessario em nosso contexto africano: a possibilidade
de uma experiéncia vital além da sobrevivéncia, e que ndo se reduz apenas ao bem-estar ou a
satisfacdo de bens sensiveis. A felicidade satisfaz necessidades bdsicas cuja satisfacdo ndo se
pode exigir como um direito nem se pode cumprir como um dever, pois consiste na obrigacao,
no reconhecimento da ligacdao que nos constitui (Ubuntu), o que nos responsabiliza uns pelos
outros, naquilo que se compartilha desde a gratiddo, na légica do dom e da graga (Cortina, 2009,
263).

A ética supOe capacidade de didlogo para descobrir sempre proposi¢cdes verdadeiras e normas
justas (Cortina, 2009, 160), quando o didlogo se estabelece em condi¢des o mais préximo a
simetria e quando ha disposicdo para se deixar convencer pela forca do maior argumento, s6
entdo se garante a verdade das proposicdes e a justica das normas, e por tanto a paz. Porém,
isto sera efectivo se o reconhecimento reciproco (dos interlocutores vélidos que se reconhecem
pessoas) é cordial (ndo apenas razdes da razdo, mas razées do coragao), isto é, se descobrir o
vinculo, a obrigacdo interna que compromete no esforco por buscar o caminho justo para a paz
(Cortina, 2009, 162).

Tal vez este reconhecimento cordial seja o verdadeiro motor ético da politica, pelo menos capaz
de transformar as configuracgdes politicas africanas desde as pessoas. A resisténcia africana, a
indignacao quando nao ha reconhecimento, serdo estas dimensdes fundamentais da educacao
para a ética. De aqui a criacdo de valores é possivel e a educacdo pode aproveitar esta energia e
transforma-la em verdadeira forga politica (afropolitica): para o reconhecimento reciproco
desde o amor e a amizade (familia e amigos), a lei (o reconhecimento juridico) e a estima social
(Cortina, 2009, 166-167).

A modo de conclusdo: permitir o coragdo (compaixao e justica)

Uma educacdo para a ética apenas deveria conectar com esta dimens3o t3o presente em Africa,
gue é o coracgdo. Isso implica aceitar a vulnerabilidade, terra em que todos os seres humanos
enraizamos nossas vidas, para assim expulsar as pretensdes nefastas da omnipoténcia. Neste
trabalho argumenta-se pela necessidade de tornar possivel a sensibilidade, e neste sentido
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educar no sentimento do respeito e a compaixao, a practica da arte da amizade que se delineia
como tarefa urgente em Africa.

Permitir o coracdo é permitir a criatividade daqueles valores que a pessoa pretende para se
conduzir na vida (Cortina, 2009, 136-137). E, pois, uma criatividade valorativa do coracdo que
tornara possivel a encarnagao de valores e a constru¢dao do mundo habitavel (Cortina, 2009,
144ss). Justica e compaixdao sao os dois lados do mundo que o ser humano precisa (Cortina,
2009, 190). A consciéncia moral amadurecida é aquele de quem chegou a ser justo e compassivo,
capaz de responsabilidades (Cortina, 2009, 150). Emerge a cidadania quando o processo da
educacdo se realiza neste sentido, o sentido de uma ética da razao cordial, e em seu primeiro
momento na tarefa inicidtica da estimacdo de valores que ninguém pode postergar nem delegar
sem correr o risco de perder a préopria humanidade (Cortina, 2009, 152-153). Educar tera de
situar a cada ser humano nesta tarefa ineludivel.

Aquinado se trata, apenas, do sentimento da piedade, mas de um conhecimento: conhecer o que
pode resolver a angustia e a tragedia (Cortina, 2009, 193). Entender isto é fundamental.
Conhecer o radical, o que esta na raiz, é prerrogativa cordial. E aqui, no radical, estd também o
universalizdvel, o que apenas desde este conhecer do coracdo podera ser acolhido. O argumento
melhor é reconhecido pela sua légica interna, mas também porque satisfaz os interesses
universalizaveis, o que exige capacidade de estimar os valores, sentir comum para sintonizar
com os afectados, narracgdes suficientes para compreender a for¢ca dos argumentos, capacidade
de reconhecer ao outro em sua alteridade e de construir identidade moral prépria. O desafio da
forja do caracter que nos propuinhamos no comeco deste trabalho responde a este esforco
educativo e exige um profundo sentido da compaixao nascido do reconhecimento reciproco

(Cortina, 2009, 196).

Fruto e exigéncia da educacdo em ética civica sera introduzir liberdade, igualdade e
solidariedade nos procedimentos e nas instituicdes (desenhos institucionais), orientando-os
assim para a justica (Cortina, 2009, 201.222). Em contexto africano a critica da razdo negra
constitui a narracdo da histéria que pode se converter em comunicacao cordial. Desde estas
comunicacgOes da experiéncia pessoal e colectiva de pessoas e grupos que vivem o abandono,
a humilhacdo e o esquecimento (Cortina, 2009, 207) poderdo ser apresentados os argumentos
de maior peso que reclamem de modo prioritario a justica.

E assim o maior desafio da educacdo em Africa continua: situar a vida humana em processo de
educacdo para que seja forjado o caracter mais desejdvel, activando a inteligéncia e o
sentimento, a légica do coracdo, que se exprime no reconhecimento compassivo, lado
insuborndvel do vinculo comunicativo (Cortina, 2009, 213).

O coracdo é o centro e a fonte das ac¢des vitais. O coracao pesa, estd atado, ndo tem liberdade,
quando a justica ndo se estd actualizando, em Africa. A ética da razdo cordial alinha com este
sentido e funda assim o reconhecimento reciproco, o ubuntu. Entender que a obrigacdo moral
estd aqui é entender a razdo da ética e sua necessidade em Africa. Sou porque somos (ubuntu),
significa reconhecer-se “carne da mesma carne e osos dos mesmos 0sos” (reconhecimento
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cordial) e isso obriga a levar a frente projectos de vida digna de ser vivida. (Cortina, 2009, 215).
Nesta ética apenas a compaixao conduz a justica e ninguém poderd querer chegar a meta, sem
gue os outros também cheguem.

Africa é uma interminavel luta legitima pelo reconhecimento. Em palavras de Adela Cortina este
reconhecimento cordial tomou forma de respeito a dignidade, a luta dos direitos e o
empoderamento de capacidades e por isso a fome, a miséria, a escassez material, politica e
cultural, sdo radicalmente incoerentes, e por isso também sdo intolerdveis a exclusdo e o afd de
abolir diferencas que configuram identidades. Na luta pela identidade em Africa o principio do
reconhecimento cordial deveria orientar a vida social no principio do intercdmbio, assim no
contrato politico como nas instituigées econdmicas e sociais (Cortina, 2009, 216).
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Competéncias pedagadgicas para o docente na educacg¢ao
multicultural e intercultural nas Instituicoes de Ensino Superior

Albertina Celeste Inacio Ribaue

Resumo

A educacgdo multicultural e intercultural é um fendmeno actual que preocupa as sociedades
modernas. Com a globalizac¢do ha tendéncia crescente de diversidade de culturas nas salas de
aulas dai a necessidade do docente estar preparado para ultrapassar o desafio da gestdo da
multiculturalidade e interculturalidade durante o processo de lecionacdo através de
competéncias pedagodgicas essenciais. Com este artigo pretende-se reflectir sobre as
competéncias pedagdgicas do docente na educac¢do multicultural e intercultural nas
instituicOes de ensino superior. Para analisar as competéncias pedagdgicas em causa optou se
por um estudo de natureza qualitativa, o qual necessitou de dados secundarios e primarios.
Como forma de validar o estudo qualitativo, a pesquisa faz a combinacg¢do de técnicas para a
colecta de dados como a observacao participante e entrevista semi-estruturada. Para que o
docente tenha sucesso no processo de ensino e aprendizagem em turmas constituidas por
estudantes de diversas culturas, é necessario que o docente conheca os seus estudantes e tenha
capacidade de reconhecer a si préprio e o valor dos seus estudantes, conheca diversidade de
métodos, técnicas e estratégias de ensino, tenha capacidade de inovar e criar diversidade
métodos, técnicas e estratégias de ensino, tenha capacidade de relacionar se num ambiente
diverso, tenha sensibilidade sobre realidade de vida dos seus estudantes, tenha capacidade de
lidar com incertezas do cotidiano. Ademais, é necessario também, gerar empatia para com os
estudantes, construir relac¢des de proximidade de para com o estudante, respeitar as
diferengas, Valorizar a capacidade e o conhecimento do estudante.

Palavras Chave: Competéncias Pedagdgicas, Docente, Multiculturalidade, Interculturalidade
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Pedagogical Competences for the Teacher in a Multicultural and Intercultural Education in
Institution of High Education

Summary

Multicultural and intercultural education is a current phenomenon of concern to modern
societies. With globalization there is a growing tendency for cultural diversity in classrooms
hence the teacher's need to be prepared to overcome the challenge of managing
multiculturalism and interculturality during the teaching process through essential pedagogical
skills. This article intends to reflect on the pedagogical competences of teachers in multicultural
and intercultural education in higher education institutions. In order to analyze the pedagogical
competences in question, a qualitative study was chosen, which required secondary and primary
data. As a way to validate the qualitative study, the research makes the combination of
techniques for data collection such as participant observation and semi-structured interview. In
order for the teacher to succeed in the teaching and learning process in classes of students from
different cultures, it is necessary for the teacher to know his students and to be able to recognize
himself and the value of his students, to know the diversity of methods, techniques and teaching
strategies, be able to innovate and create diversity teaching methods, techniques and strategies,
have the ability to relate if in a diverse environment, have sensitivity to the reality of their
students' lives, have the ability to deal with daily uncertainties. In addition, it is also necessary
to generate empathy for the students, to build close relations with the student, to respect the
differences, to value the student's capacity and knowledge.

Keywords: Pedagogical Competencies, Teacher, Multiculturality, Interculturality
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Introdugao

Com a globalizacgdo ha uma tendéncia crescente de diversidade cultural nas salas de aulas dai a
necessidade do docente estar preparado para ultrapassar o desafio da gestdo da
multiculturalidade e interculturalidade durante o processo de ensino e aprendizagem através de
competéncias pedagogicas. Conforme Sequeira (s/d), se o futuro docente ndo tiver uma
formacao inicial para incorporar practica da perspectiva intercultural, tera dificuldades de gerir
diversidade multicultural.

Competéncia pedagdgica do docente é o conjunto de conhecimentos, habilidades e atitude do
docente no processo de ensino e aprendizagem. Isto é, o saber, o saber ser e o saber estar do
docente. Contudo, isto significa que ndo é suficiente que o docente tenha conhecimentos ou a
técnica para leccionar, é necessdrio que conjugue o conhecimento ao um perfil como
profissional que exige a postura ética que envolvem valores morais e profissionais.

O século XXI coloca a instituicdo de ensino superior (IES) e o docente a um desafio da gestdo da
multiculturalidade devido ao aumento progressivo de uma miscelanea de culturas nestas
instituicdes. Por um lado a IES para além de procurar docentes preparados para fazer face a esta
situacdo, tem que dopta-los de competéncias essenciais de forma a actualizd-los de acordo com
as necessidades do mercado. Por outro lado, o docente tem que usar suas competéncias
pedagodgica e optimizd-las de forma a ser eficiente e eficaz no processo de ensino e
aprendizagem.

Actualmente, a maior preocupaccdo da IES em Mocambique durante os processos de
recrutamento e selec¢ao, é de contractar docentes com o grau de mestre e doutorado nas areas
em que existem vagas para leccionar, porém pouco se preocupam em contractar docentes com
competéncias pedagodgicas essenciais.

Pretende-se com esta pesquisa, reflectir sobre as competéncias pedagogicas do docente
durante o processo de ensino e aprendizagem no ambiente multicultural. Contudo, para efeito
de pesquisa, coloca-se a seguinte questdo: Que competéncias pedagdgicas devem ser aplicadas
pelo docente das IES na educac¢do multicultural e intercultural?

Procedimentos Metodoldgicos

Para o alcance do objectivo optou-se por estudo qualitativo, pois houve necessidade de dar
énfase em conhecimento, habilidade e atitudes (competéncias) do docente da IES no processo
de ensino e aprendizagem no ambiente multicultural. Procurou-se dar resposta a questdo sobre
gue competéncias pedagdgicas o docente da IES deve aplicar na educac¢dao multicultural e
intercultural.

Para colecta de dados usou-se a entrevista semi-estruturada, observacdo participante na
universidade Catélica de Mo¢cambique (UCM) — Faculdade de Educaccdo e Comunicagdo (FEC).
A entrevista foi efectivada com base em um guido de entrevistas com perguntas abertas, as quais
foram gravadas para facilitar a descricdo dos textos.
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Flick (2002), afirma que nao basta ouvir, é importante também observar os acontecimentos.
Pelo facto do autor ser docente da instituicdo onde fez a colecta de dados, tornou-se mais-valia
discutir em volta de competéncias pedagégicas do docente em educaccdo multicultural.
Portanto, a experiéncia profissional do autor, facilitou o aprofundamento na andlise.

Foram participantes da pesquisa, quatro docentes da UCM- FEC, formados em educacgao, pois
sao doptados de conhecimentos sobre competéncias pedagdgicas e que tem experiéncia
profissional de docentes. Por questdes de ética de pesquisa, os nomes dos participantes foram
codificados em D1, D2, D3 e DA4.

Resultados

De forma geral, competéncias pedagdgicas do docente condizem com o saber (conhecimento),
o saber fazer (habilidade) e o saber ser e estar (atitude) do docente no processo de ensino e
aprendizagem. Tardif (2000), caracterizou os saberes do docente universitdrio em temporais;
plurais e heterogéneos; personalizados e situados.

Contudo, estes conhecimentos e saberes que o docente universitdrio tem sdo importantes para
alcancar a eficiéncia eficacia da IES, pois Faria (2003) afirmou que o docente universitario tem
gue estar preparado para leccionar nesta etapa da vida de uma pessoa, porque o académico
inspira-se nele e deposita confianga e admiracao.

Conhecimento do docente na educac¢dao multicultural

Um dos requisitos base para ser docente universitdrio é de ter conhecimento cientifico e
pedagdgico da area em que leciona ou pretende leccionar. De acordo com Shulman (2005), o
conhecimento pedagdgico é constituido por sete categorias, tais como, conhecimento do
conteudo, conhecimento didatico geral, conhecimento didatico do conteudo, conhecimento do
curriculo, conhecimento dos contextos educativos, conhecimento dos alunos e suas
caracteristicas, conhecimento dos objectivos, das finalidades e valores educativos e seus
fundamentos filosoficos e histéricos.

“O docente tem que conhecer os métodos de ensino e aprendizagem e depois também, ele tem
que conhecer as estratégias de ensino. E as estratégias devem estar ligadas aos métodos {(...) Por
exemplo imagine que se ele pretende trabalhar uma matéria sobre a familia, se o docente esta
num grupo de estudantes provenientes de diferentes cultura diferentes, provavelmente, sobre a
questdo de familia e os tipos de familia, pode divergir, tendo em conta o contexto em que o
estudante vem. (...). Tem que conhecer essas limitacgbes e potencialidades dos estudantes para
em algum momento colocar, confrontar eles e até colocar eles em colaboragéo.” (D1)

A afirmacgdo do docente D1 faz perceber que o docente universitario tem que ter
conhecimentos sobre métodos e estratégias de ensino. Logicamente, para que o docente
consiga ter resultados no processo de ensino é necessario saber como leccionar (métodos) e
conhecer meios ou caminhos estratégicos (estratégias) a aplicar. O conhecimento sobre os
métodos e estratégias de ensino enquadram se na categoria sobre didactica geral de Shulman
(2005). A ideia do docente D1 também enquadra-se na teoria de saberes profissionais plurais e
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heterogéneos de Tardif (2000). Os diversos métodos e estratégias de ensino e aprendizagem
gue o docente da IES aplicam no ensino multicultural, podem provir do conhecimento do ensino
anteriores e do ensino superior e informacc¢do plasmada no curriculo do curso; por isso podem-
se considerar plurais. Ademais, a diversidade de teorias usadas pelo docente da IES com
estratégia aplicadas na IES no ensino multicultural mostra patente a heterogeneidade do saber.

“(...) O docente universitdrio tem que ter requisitos profissionais, no sentido de dominar
conhecimentos cientificos com as quais o profere (...) S6 conhecendo a realidade, pode conhecer
cultura, a mentalidade, e pode agir duma forma diferente. Ndo digo criar privilegio, é situar o
aluno. Nés hoje falamos muito: o aluno para aprender é necessdrio que o docente lhe situe na
sua cultura na sua realidade. E fundamental que o docente o conhega. (....) O que ele pensa. Acho
que estes dois pontos sdo fundamentais.” (D2)

“O docente tem que conhecer todos seus alunos. Sua proveniéncia.” (D3)

A afirmaccdo do docente D2, mostra que para além dos conhecimentos cientificos (que é o
geral), ha necessidade do docente ter conhecimentos da realidade do estudante, de forma
particular a sua cultura e mentalidade. A ideia sobre necessidade de conhecimento dos
estudantes é corroborada com o docente D3. Esta ideia corresponde a categoria sobre
conhecimento dos alunos e suas caracteristicas de Shulman (2005). O conhecimento sobre a
realidade do aluno é um conhecimento que o docente ird adquirir a partir do dia em que recebe
a lista dos estudantes ou aquando do primeiro encontro na sala de aulas.

Porém, durante o processo de ensino e aprendizagem o docente ird obter mais informaccao
sobre o estudante. Kotler e Keller (2014), argumentam que para satisfazer o cliente é necessario
conhece-lo. Usando este principio, pode-se afirmar que para que o estudante adquira
competéncias essenciais durante o processo de ensino e aprendizagem é necessario que o
docente o conheca. A base dos exemplos dos docentes, sera do conhecimento da realidade do
estudante. A possibilidade do tratamento diferenciado que o docente da IES pode dar aos
estudantes (opinido do docente D2), mostra patente a teoria de saberes personalizados e
situado, pois de acordo com Tardif (2000), o conhecimento do docente universitario ndo se
limita a cognicdo ou pensamento do docente.

“(...) O conhecimento ele se divide em conhecimento cientifico da drea em que o docente esta e
depois nos temos também a questdo do conhecimento do aluno, a questdo do conhecimento do
contexto, e a questdo do conhecimento da relac¢Go pedagdgica docente, aluno entdo eu penso
que todos esses itens s@o importantes principalmente nessas turmas que nos temos
multiculturalidade.” (D4)

A afirmaccdo do docente D4, entra em concordancia com os docentes D2 e D3. Ademais, este
docente acrescenta a importancia do conhecimento do contexto, o qual esta enquadrada na
categoria de Shulman (2005). A relac¢do pedagdgica docente, estudante que é uma das boas
practicas da didactica. Portanto, esta Ultima ideia se enquadra na categoria de didactica geral de
Shulman.
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Habilidade do docente na educAccao multicultural

A habilidade é um complemento da competéncia pedagdgica do docente. Nao basta acumular
conhecimentos, é importante ter habilidade para saber fazer, saber fazer bem e muitissimo bem
para que se alcance a eficicia na orientac¢cdo do estudante. De acordo com Faria (2003), as
habilidades sdo essenciais da ac¢ao, mas demandam dominio de conhecimentos.

Portanto, pode se considerar habilidade pedagdgica como arte de saber ensinar, saber
transmitir conhecimentos, saber orientar, saber facilitar, conduzir o processo de ensino a
aprendizagem, (dependendo do tipo de metodologia usada pela IES) para que a aprendizagem
seja uma realidade.

Um docente que tenha habilidade ou a técnica de conduzir estrategicamente o processo de
ensino e aprendizagem cria valor para o estudante através de sua dinamica de inovacg¢do e
criatividade no processo de ensino e aprendizagem.

“ As habilidades do docente estGo ligadas a vdrias questées. Estdo ligadas por exemplo ao
conhecimento das proprias metodologias. O docente quando esta a fazer a sua planificacgdo,
primeiro, tem que conhecer os métodos e depois planificar esses métodos, as estratégias em
termos de habilidades, tem que estar Id com os estudantes, tem que saber dar um
acompanhamento personalizado a cada estudante; também tendo em conta as necessidades de
aprendizagem dos proprios estudantes estudante.” (D1)

“E importante o docente pedir o aluno que faca alguns exercicios concretos, como por exemplo
em poucas palavras escrever como é marcada a sua cultura para o docente entender a cultura.
Ou entdo o docente com base num determinado tema mandar os alunos escrever o que eles
pensam, e vai confrontar o que os alunos pensam. Eu penso que é importante o prof fazer
”

exercicio de percepgdo. Portanto perceber qual ‘e o enquadramento do pensamento do aluno
(D2).

“O docente tem que saber ensinar, aplicar técnicas, métodos que possam contribuir para que
todos aprendam.” (D3).

A afirmaccdo do docente D1 mostra que o docente da IES tem que ser capaz de fazer o
acompanhamento de forma personalizada o estudante, aplicar metodologias e estratégias de
ensino.

A declaracao do docente D2 deixa claro que o docente da IES deve ser capaz de aplicar exercicios
diversificados que entrem de acordo com a realidade conhecida pelo estudante. Da mesma
forma, o docente D3, mostra que o docente tem que ser capaz de aplicar técnica e métodos que
facilitam a aprendizagem do aluno.

A criatividade e inovacgdo no processo educativo, passa para além do docente ter
conhecimentos sustentaveis, a aplicacgdo optima das suas habilidades técnicas, mentais e
humanas.

197



O acompanhamento personalizado, a aplicaccdo de diferentes métodos, técnicas e estratégias
sdo diferenciais competitivos que o docente pode aplicar em turma em que existe diversidade
cultural pois, promove a igualdade de oportunidades educativas entre os estudantes. Esta visao
é consolidada pela ideia de Bizarro e Braga (2004), quando afirma que a igualdade e
oportunidade de todos grupos presentes na escola consolida a educacg¢ado intercultural.

“(...) hoje, além da habilidades que o conhecimento cientifico nos dd, nos temos que ter aquelas
habilidade humanas que nos permite estar em sala de aulas. Empatia com o estudante,
paciéncia, foco na aprendizagem do estudante. Porque se nos no focarmos so a parte cientifica
é aquilo que o docente sabe dentro da disciplina. Mas ensinar significa levar o outro aprender.
Portanto, vocé quer levar alguém a aprender, o meu foco tem estar na aprendizagem do aluno.”
(D4)

A declaracdo do docente D4 mostra que para além da habilidade técnica como mostram os
docentes D1, D2 e D3, é importante que o docente tenha também habilidades humanas como
empatia e paciéncia. Outrossim, este docente, ao afirmar que o docente tem que ter um foco
na aprendizagem do estudante, mostra a necessidade do docente ser objectivo ou pratico no
processo de ensino e aprendizagem, aliado a comportamentos que possam contribuir para que
o estudante tenham um bom ambiente que facilite a aprendizagem.

Atitudes do docente na educac¢ao multicultural

Quando se fala de atitude, o que nos vem em mente é o comportamento ou postura do docente
em varios momentos do processo de ensino e aprendizagem. A postura do docente depende do
conhecimento e das habilidades que docente possui, o que significa se o docente ndo sabe como
deve estar, ndo estara bem; se nao tiver a habilidades humanas ndao sera humanamente justo o
qgue levara a um fracasso na gestdo de turmas com diversidade cultural.

“O docente tem que ter uma atitude positiva, ser empdtico o sentido de também se colocar no
lugar dos estudantes para conhecer quais sdo as dificuldades de cada um, e a partir dessas
dificuldades o docente trabalhar em sala de aulas a dificuldade de cada um, porque o docente
tem que conhecer quais s@o os estilos de aprendizagem de cada um. Para conhecer o estilo de
cada estudante o docente tem que estar atento as situaccdes dos estudantes para conhecer
como é que cada um aprende tendo em conta esta diversidade cultural (...) “ (D1)

“A primeira grande atitude é respeito e considerac¢do por todos. Ndo deve fazer diferencas nem
raciais, nem éticas, nem outro tipo de diferenca. Em m segundo lugar pode por exemplo ter
particularidades no sentido de que se dois ou trés alunos ndo estdo a entender porque o exemplo
que o docente esta dar é relacionado a politica portuguesa e o aluno brasileiro, mogcambicano
ou angolano ndo esta a perceber, tem que ter um tratamento diferente tem que ter uma
explicacgcdo dar um exemplo adequado ao contexto das suas realidades.”. (D2)

“O docente tem que valorizar o aluno. Ndo descriminar pensado que uns sdo melhores que os
outros. Por exemplo que o macua tem dificuldades de aprender em relac¢éo a uma outra raga.”
(D3)

198



“(...) Eu penso que o comportamento do docente € esse, estar em sala de aulas, e ele ser aberto,
aberto a criticas, aberto a opinido de estudante porque se nos temos culturas diferentes também
temos crencgas e valores de estudantes que sdo diferentes. Entdo estar aberto para o contexto,
ele realmente partilhar conhecimento porque uma coisa boa de uma turma multicultural é essa.
Se existe uma partilha de conhecimentos o docente também aprende. E ele aprende de diferentes
estudantes que vem de ambientes diferentes entdo para mim, a abertura, criar uma relac¢do
pedagdgica positiva para que possa realmente haver uma partilha de conhecimento docente,
estudante (...)” (D4)

O docente D1, afirma que a base para a percepcao das dificuldades de compreensdo do
estudante é a empatia do docente. O docente D2 enfatiza o respeito e considerac¢do do docente
para com estudantes. O Docente D3, considera que o docente tem que reconhecer as diferengas,
valorizando a capacidade e conhecimento de cada estudante. Finalmente o docente D4, enfatiza
abertura por parte do docente; e a valorizacdo ou respeito das diferencas.

As afirmacgdes dos docentes sobre a atitude do docente perante a situagdo de diversidade de
culturas na sala de aula em: a empatia, reconhecimento do valor da diversidade, o respeito e
consideracao pelo estudante.

7

A empatia, é a capacidade psicolégica que o docente tem para que possa compreender o
sentimento e a emocdo do estudante. Como diz o docente D1, quando o docente conseguir se
posicionar no lugar do estudante conseguira definir estratégias para o sucesso da aprendizagem
do aluno. Nas relac¢des humanas ha uma tendéncia de existéncia de sentimento reciproco, o
gue significa que a empatia é contagiante. Bizarro e Braga (2004), argumentam que a educacdo
intercultural na escola inicia quando o docente ensina os estudantes a se descobrir. Certo. Isso
pode ocorrer se o docente gerar empatia.

O respeito pela diferenca do aluno considerada pelo docente D2, foi identificada por Silveira
(s/d), que considera, esta practica como dindmica de sala de aula que ajuda a evitar grandes
equivocos na conducao de trabalhos didatico.

Consideragoes Finais

E evidente que para o docente consiga ter eficiéncia e eficicia no processo de ensino e
aprendizagem perante a diversidade de culturas, tem que ter competéncias essenciais, pois, a
diferenca de culturas leva a diferentes concepgdes e visdes sobre as coisas.

O conhecimento, a habilidade e atitude pedagodgica, integram- se numa Unica variavel, a qual
considera-se competéncias pedagdgicas. Nada se faz sem conhecimentos, porém, o acimulo de
conhecimentos, ndo significa ter sucesso no processo de ensino onde ha culturas diversas.

Para leccionar em turmas de diversidade cultural é necessdrio que o docente tenha:

e Conhecimento do contexto, conhecimento do estudante, conhecimento da didactica e
conhecimento da relacdo pedagdgica docente e estudante.
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e Habilidades humanas e mentais como capacidade de reconhecer a si préprio e o valor
dos seus estudantes, capacidade de inovar e criar diversidades de técnicas, métodos e
estratégias de ensino, capacidade de se relacionar e sensibilidade sobre realidade de vida
dos seus estudantes.

e Atitudes como: gerar empatia para com os estudantes, construir relaccbes de
proximidadade para com o estudante, respeitar as diferencas, Valorizar a capacidade e
o conhecimento do estudante.
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Desafios da educacgao intercultural em Mog¢ambique: caso
Universidade Catdlica de Mogambique-Faculdade de Economia e
Gestao

Amalia Merina Maua DICKIE, PhD
Esther Masarira LANDANE, PhD

Introdugao

Na educacdo, é uma exigéncia das novas geraccdes fornecer servicos educacionais voltados a
inclusao de todos e para todos. Lidar com a questdo do encontro de culturas e identidades
distintas no contexto educacional é um dos maiores desafios da educacdo mocambicana desde
a perspectiva da interculturalidade, da multiétnica e de uma realidade multicultural. Em uma
abordagem contextualizada, o artigo apresentarda os conceitos que fomentam estudos
contemporaneos no campo da educacdo intercultural, tornando necessaria uma breve

apresentac¢ado terminoldgica, explorando os significados e definindo o viés do estudo.

Multicultural refere-se a uma sociedade que contém varios grupos culturais ou étnicos. As
pessoas vivem umas das outras, mas cada grupo cultural ndo necessariamente tem interacgdes
envolventes entre si. Por exemplo, em um bairro multicultural, as pessoas podem frequentar

mercearias étnicas e restaurantes sem realmente interagir com seus vizinhos de outros paises.

Cross Cultural trata da comparacao de diferentes culturas. As diferengas sao compreendidas e
reconhecidas, e podem trazer mudancas individuais, mas ndo transformacc¢des coletivas. Nas
sociedades cross-culturais, uma cultura é muitas vezes considerada "a norma" e todas as outras
culturas sdo comparadas ou contrastadas com a cultura dominante. Intercultural descreve
comunidades em que ha uma profunda compreensdo e respeito por todas as culturas. A
comunicacao intercultural se concentra no intercambio de idéias e normas culturais e no
desenvolvimento de relacionamentos profundos. Em uma sociedade intercultural, ninguém fica

inalterado porque todos aprendem um do outro e crescem juntos.

Intercultural, é uma estratégia que promove a construcao de identidade cultural reconhecendo
as diferencas culturais. Trata-se de problema das relac¢bes entre diversidades culturais e

educagionais.
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Cultura, de acordo com Dias (2005) é aquele todo complexo que inclui conhecimento, crenca,
arte, moral, direito, costume e outras capacidades e hdbitos adquiridos pelo homem como
membro da sociedade. Dias acrescenta “... compreende a totalidade das criaccdes humanas,
inclui idéias, valores, manifestac¢des artisticas de todo tipo, crengas, instituicdes sociais,
conhecimentos cientificos e técnicos instrumentos de trabalho, tipos de vestuario, alimentacao,
construgdes, animais domésticos, plantas desenvolvidas e aperfeicoadas pelo homem etc. Essa

compreensao significa que as institui¢cdes sociais define cultura.

Para o antropdlogo inglés Edward B. Tylor, cultura é o conjunto de conhecimentos, crencas, arte,

moral, direito, costumes e habitos de uma sociedade. Trata-se de uma visdo universalista.

InstituicGes sociais sdo conjuntos de regras e procedimentos padronizados, reconhecidos,
aceitos e sancionados pela sociedade e que tem grande valor social, a religido é um facto social
universal. Ndo resta duvida de que a religido é uma das instituicdes mais importantes para a
organizacao social, pelo seu conteudo moral. A religido inclui crenga ao sobrenatural, ritos e

cerimonias.

Religido: todas as sociedades conhecem alguma forma de religido. A religidao é um facto social
universal. Ndo resta duvida de que a religido é uma das instituicdes mais importantes para a
organizagao social, pelo seu conteudo moral. A religido inclui crenga ao sobrenatural, ritos e

cerimodnias.
Como adquirimos cultura?

Professamos determinada religido, falamos um idioma, temos uma moral que nos orienta a
considerar o que é certo e o que é errado, comemos feijdo com arroz e nos espantamos ao saber
gue um chinés se alimenta de insetos, estabelecemos diferentes papéis sociais para mulheres e
homens, entre outras manifestaccdes. Nao nascemos com esses habitos: eles nos foram

passados pelo processo de socializacdo. A cultura é transmitida por heranca cultural.

A cultura determina a forma como os membros de determinada sociedade enxergam o mundo,
e o mundo abriga uma grande diversidade cultural. Assim, cada sociedade estabelece sua cultura
como uma norma a ser seguida por todos. Sendo assim podemos concluir que a religido faz parte
da cultura humana e a Universidade Catdlica de Mogcambique (UCM) nao discrimine quem pode

fazer parte da sua comunidade.
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DEFINICAO DE PROBLEMA

De acordo com Candau (2012) ... inUmeros tém sido os estudos e as pesquisas que identificam,
descrevem e denunciam situac¢des em que estudantes com determinadas culturas sao
rejeitados/as, objeto de discriminaccdes e inferiorizados no dia-a-dia das instituicdes

educacionais.

As diferencas culturais vém se multiplicando na nossa sociedade, e a consciéncia dessa realidade

é cada vez mais forte especialmente na educacgao.

Serd que é possivel conviver, estudar e trabalhar com pessoas de culturas diferentes? Como uma
pessoa sem cultura catdlica se sente trabalhando ou estudando na Faculdade de Economia e

Gestao da Universidade Catdlica de Mogambique?
OBIJECTIVOS

Analisar ate que ponto a UCM sendo catoélico consegue construir identidades dos estudantes

mesmo nao sendo catdlicos reconhecendo essas diferencgas.
Diferenciar multicultaridade, cross-culturalidade e interculturalidade
Compreender os sentimentos dos membros ndo catdlicos da UCM-FEG
METODOLOGIA

Quanto aos fins de investigacdo a pesquisa é do tipo descritivo. Para Koché (1997), a pesquisa
descritiva estuda as relacgGes entre duas ou mais varidveis de um fendmeno sem manipuld-las.
Pelo exposto anteriormente, verifica-se que os estudos descritivos procuram medir relac¢des
entre varidveis com precisdo. Kumar et al (2008), defende que as informacdes obtidas de dados
descritivos ndo podem ser quantificaveis e, consistem em estudar de forma profunda, intensiva
e exaustiva u objecto para permitir seu conhecimento amplo e detalhado. O estudo é de

natureza qualitativo.

Segundo Phele (2016), numa metodologia de base qualitativa o numero de sujeitos que
compdem o quadro das entrevistas dificilmente pode ser determinado, tudo depende da
qgualidade das informacdes obtidas em cada depoimento, assim como da profundidade e do grau

de recorréncia e divergéncia destas informacdes.
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Observacgao
Docentes (2)

Qualitativo

Entrevistas Estudantes (4)

O presente estudo finalizou com um total de 2 docentes, 4 estudantes e 2 funcionarios de Corpo
Técnico e Administrativo (CTAs) que colaboraram para o alcance dos objectivos propostos pelo

estudo, o que permitiu recolher os dados primarios.

Os dados primadrios foram obtidos através das observac¢ées e entrevistas, utilizando um guia de
entrevistas com perguntas estruturadas e preparado de acordo com os objectivos e perguntas

da pesquisa deste trabalho.

APRESENTACAO E ANALISE DE DADOS
UCM-FEG

1. Convivéncia com a diferenga: o etnocentrismo
Os seres humanos tendem a tomar seu grupo ou sociedade como medida para avaliar as demais.
Cada grupo ou sociedade considera-se superior e olha com desprezo os outros, tidos como
estranhos ou estrangeiros. Na Antiguidade, os romanos chamavam de barbaros os que ndao eram
de sua cultura. Para os europeus do Renascimento, os povos da América eram selvagens. O
etnocentrismo, termo utilizado para designar essa tendéncia, gera intolerancia e preconceito —

cultural, religioso, étnico e politico.
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Na FEG nota-se um esforco maior de conviver com pessoas de religides diferentes por example

um dos entrevistados disse,

“Imagina se a UCM pudesse aceitar apenas catdlicos, o que seria de nds estudantes néo

catdlicos, sendo uma das universidades privadas de top”

A maioria dos estudantes gractos que pelo menos a UCM consegue manter o espirito de

interculturalidade

2. Apostar na Qualidade
Cargos de confianga na UCM-FEG, na maioria, sdao reservados para pessoas que preservam a
identidade catdlica. Toda via, o corpo docente técnico da FEG é recruitado na base de saber fazer

e qualificac¢des. Um dos entrevistados expresso que,

“Faz sentido que a UCM tenha catdlicos no topo, mas aposta nos docentes qualificados e ndo s6
Catdlicos, somos muitos ndo catolicos aqui, eu sou mugulmano, tenho colegas protestantes e

alguns que nem se sabe se tem alguma religido”
A UCM nao tem religido como um requisito para os trabalhadores, e estudantes.

Todas culturas, estdao bem-vinda para fazer parte de corpo academico da UCM-. A FEG faz parte.

N3o discriminAccdao como os seguintes participantes declararam,

Participante 1“Sou da igreja Batista e trabalho aqui hd 12 anos e nunca me senti discriminado,
tenho direito de tudo o que meus colegas Catdlicos tem por exemplo, saldrio, progresso

profissional, e.t.c.”

Participante 2 “Ate a UCM reconhece que tem Hindus na tua casa, nos da oportunidade também
de fazer a nossa oragdo nas comemorac¢des do dia de paz, Nos estudantes somos todos iguais,

ate pode ndo discobrir que religiGio alguem pertence se ndo prestar atengdo”

Participante 3 “Falando da celebragdo da eucaristia, normalmente chamada missa, outros dizem
que existe para discriminar, mas eu ndo concordo -hd muitos Catdlicos que néo participam e ha
muitos que ndo sdo Catdlicos que participam na missa, ate com frequéncia e gosto de canticos

deles e vou Id para me divertir e relaxar dos meus estudos.”
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4. Curriculo

Para ndo perder a identidade, existe disciplinas que reflecte a fé, crencas, doutrinas e valores
Catodlicos por exemplo Teologia Catdlica 1, Teologia Catdlica 2. Existem tambem disciplinas como
Etica social, que tem o papel de ensinar como conviver junto mesmo n3o sendo da mesma

cultura.
CONCLUSAO

Resultados demonstram que todas culturas representadas, na UCM-FEG tem orgulho de fazer

parte da communidade acddemica da mesma.

Existe intercambio de idéias e normas culturais e no desenvolvimento de relacionamentos
profundos. Em uma sociedade intercultural, ninguém fica inalterado porque todos aprendem

um do outro e crescem juntos.

O que se vive na FEG nao é Multicultural. refere-se a uma sociedade que contém varios grupos
culturais ou étnicos. As pessoas vivem umas das outras, mas cada grupo cultural ndo
necessariamente tem interac¢cdes envolventes entre si. Por exemplo, em um bairro
multicultural, as pessoas podem freqiientar mercearias étnicas e restaurantes sem realmente

interagir com seus vizinhos de outros paises.

Tambem nao é Cross Cultural que trata da comparacdo de diferentes culturas. As diferengas sao
compreendidas e reconhecidas, e podem trazer mudancas individuais, mas ndo transformacgoes

colectivas.

Nas sociedades cross-culturais, uma cultura é muitas vezes considerada "a norma" e todas as

outras culturas sdo comparadas ou contrastadas com a cultura dominante.

Nessa Instituicdo de Ensino Superior, ninguém fica inalterado porque todos aprendem um do

outro e crescem juntos.
Recomendacgdes

Intercultural deve ser vivenciada por todos os participantes da comunidade escolar, ndo
somente pelos membros de outras crencas, e conseguir atingir uma integracao entre religido e

a ciéncia.
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Onde h3a diferengas conflictuosos, o didlogo sempre é necessario para a construcdo do

entendimento da diversidade cultural.
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Politicas publicas de educacao inclusiva em Mog¢ambique: andlise e
avaliacao

Public Policies of Inclusive Education in Mozambique: Analysis and Evaluation
Raju Roldao Lauter

Resumo

Grandemente influénciada pelos organismos internacionais como o Banco Mundial e o Fundo
Monetdrio Internacional, as politicas publicas de educagdo inclusiva em Mogambique estdo
longe de alcangar a inclusdo no verdadeiro sentido da palavra. O termo Inclusdo tem sido tao
intensamente usado que se banalizou de forma que encontramos o seu uso indiscriminado no
discurso politico nacional e sectorial, nos programas de lazer, de saude, de educacdo etc. O
elemento explicativo da educacgdo inclusiva ndo pode ser feito se ndo a partir da exclusao social.
Inserido no Il Congresso Internacional da Universidade Catdlica de Mogambique, sobre a
tematica Educacdo Inclusiva e Cidadania Democrdtica, no contexto Mogcambicano, busca fazer
uma evolucdo temporal das politicas educativas, o artigo elege como modelo de andlise a Policy
Cycle, sendo um modelo orientador da analise das politicas publicas defendida por Lasswell
(1950), também conhecido por modelo de etapas, para responder a seguinte pergunta de
pesquisa: O processo de formulagao de politicas publicas de educacdo inclusiva envolve a todos
actores interessados? Com uma metodologia qualitativa a partir de consultas bibliograficas e
analise de documentos legislativos, o estudo conclui haver um Distanciamento grande entre o
momento de formulacdo da politica a concretizacdo e implementacao, fazendo com que as
politicas publicas de educac¢do inclusiva em Mogambique, ndo sejam efectivamente uma
realidade.

Palavras-chave: Integracdo e inclusdo, Educacdo Inclusiva, Politicas Publicas, Necessidades
Educativas Especiais e Avaliagao de Politicas Publicas
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Abstract

Widely influenced by international organizations such as the World Bank and the International
Monetary Fund, inclusive public education policies in Mozambique are far from achieving
inclusion in the true sense of the word. The term Inclusion has been so intensely used that it has
become so trivial that we find its indiscriminate use in national and sectoral political discourse,
in leisure, health, education, etc. programs. The explanatory element of inclusive education
cannot be done if not from social exclusion. In the Il International Congress of the Catholic
University of Mozambique, on the theme of Inclusive Education and Democratic Citizenship, in
the Mozambican context, seeks to make a temporal evolution of educational policies, the article
chooses as a model of analysis the Policy Cycle, being a guiding model of the analysis Of public
policies advocated by Lasswell (1950), also known as a step model, to answer the following
research question: Does the process of formulating inclusive public education policies involve all
stakeholders? With a qualitative methodology based on bibliographical consultations and
analysis of legislative documents, the study concludes that there is a great distance between the
moment of formulation of the policy to the implementation and implementation, so that the
public policies of inclusive education in Mozambique are not really a reality.

Keywords: Inclusion and Inclusion, Inclusive Education, Public Policies, Special Educational
Needs, and Public Policy Evaluation
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I. Introdugao

Olhar a educacdo inclusiva na perspectiva da politica publica de educacdo em Mogcambique é o
gue nos propomos abordar neste artigo. A abordagem da temdtica mostra-se um tanto quanto
pertinente na arena politica, ndo fosse os acessos debates que tem marcado o dia-a-dia da
sociedade mogambicana.

O artigo analisa e avalia as condi¢cbes de formula¢do e implementacdo de politicas publicas de
educacdo inclusiva, partindo da leitura do quadro legal e dos diplomas legislativos em matéria
educativa. Para o efeito, comecga por encontrar razdes explicativas de elementos empiricos e
conceptuais dos termos como; Integracao e inclusdo, Educacdo Inclusiva, Politicas Publicas,
Necessidades Educativas Especiais e Avaliagao de Politicas Publicas.

As politicas publicas vistas como um exemplo do modo como as tendéncias e os tragos da
sociedade criam condicdes especificas de funcionamento dos sistemas de educac¢do, baseadas
em principios morais e politicos estabelecidos nos documentos nacionais e internacionais e na
legislacao, tem-se tornado um direito humano inquestionavel.

Como um direito constitucionalmente consagrado, a educacdo pretende-se mais acessivel e
inclusiva. O objectivo de tornar a educac¢ado acessivel a todos os membros de uma comunidade
(como explicitado na maioria dos documentos oficiais) colide com a rigidez dos tempos, a
tendéncia a homogeneizacdo e a necessidade de obter um alto desempenho (medidas da
qgualidade). A Inclusdo é um processo de adequacdo da sociedade as necessidades de seus
membros.

O sistema educativo mogambicano experimentou varios modelos em todas as fases da sua
afirma¢dao como uma nacgao, desde o periodo colonial, apds a independéncia, o da guerra civil e
até aos nossos dias. As politicas publicas educativas sempre acompanharam esses momentos,
mas mesmo assim questdes para compreender a sua dindmica sdo levantadas:

e O processo de formulacao de politicas publicas de educacdo inclusiva envolve a todos
actores interessados? A implementacdo, na maioria das vezes, é difusa. Por que é tao
dificil implementar politicas publicas de educacdo inclusiva em Mogambique? Serd que
0 espaco que vai desde a formulacdo a implementacao e a reformulacao passa por uma
avaliacdo? Como explicar a larga descontinuidade entre a medida de politicas e as
practicas?

1.1 Objectivos

Inserido na grande tematica “Educacdo Inclusiva e Cidadania Democratica, no contexto
Mog¢ambicano”, o artigo objectiva genericamente contribuir para o debate da educacgao inclusiva
a partir da leitura das politicas publicas. Especificamente pretende; (i) analisar e avaliar as
politicas publicas de educagdo inclusiva em Mogambique, (ii) definir mecanismos de introducgdo
de uma Policy Cycle nas politicas publicas de educacdo inclusiva em Mocambique e (iii)
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Influénciar nos decisores de politicas publicas a relevancia da monitoria e avaliacdo na (re)
formulacdo de uma medida de politica publica de educacao inclusiva em Mocambique.

1.2 Metodologia

Buscando suporte no método qualitativo, faremos uma analise empirica para explicar os
conceitos das principais palavras-chave, aprofundando bastante nos mecanismos das decisGes
politicas que estdo por detrds das politicas publicas de educacdo inclusiva. Para tal, contamos
com os contributos de diversas fontes bibliograficas de carris internacional e nacional.
Outrossim, analisaremos os conteldos de legislacdo especifica sobre a problematica. Definimos
como modelo de andlise a Policy Cycle, sendo um modelo orientador da andlise das politicas
pUblicas defendida por Lasswell (1950), também conhecido por modelo de etapas. E uma anélise
estruturada do processo politico, a partir da sua decomposicio em fases sucessivas,
relacionadas entre si de uma forma légica e cronoldgica. E um modelo que nos sugere quatro
etapas: Definicdo de Problema e Agendamento (Seleccdo das Prioridades), Formulacdo das
medidas de Politicas (apresentacdo de solugbes ou alternativas), Processo de Tomada de
Decisao, Concretiza¢do e Implementacdo (escolha das acgbes, execugao das acgdes) e Avaliagao
e Mudanga (acompanhamento).

Il. Contextualizagdo
2.1 A busca de elementos explicativos e referenciais para a educagao inclusiva

2.1.1. Integragdo versus Inclusdo

O conceito de Inclusdao no ambito especifico da Educagao implica, antes de mais, rejeitar, por
principio, a exclusdo (presencial ou académica) de qualquer aluno da comunidade escolar. Para
isso, a escola que pretende seguir uma politica de Educacdo Inclusiva (El) desenvolve politicas,
culturas e practicas que valorizam o contributo activo de cada aluno para a construcao de um
conhecimento construido e partilhado e desta forma atingir a qualidade académica e sécio
cultural sem discriminacao.

Pelo facto de o movimento inclusivo se ter desenvolvido apds o movimento integrativo e usando
frequentemente os mesmos agentes e recursos, diz-se que a Inclusdo é uma evolucdo ou mesmo
um novo nome da Integracdo. “A Integracdo — ou como agora se diz — a Inclusdo” é uma frase
comummente ouvida.

A Inclusdo ndo é, a nosso ver, uma evolucdo da Integracdo. Isto por trés razdes principais
(UNESCO, 2009): Em primeiro lugar a Integracdo deixou intocaveis os valores menos inclusivos
da escola. Ndo foi por causa da Integracdo que o insucesso ou o abandono escolares diminuiram
ou que novos modelos de gestdo da sala de aula surgiram. A Integracao criou frequentemente
uma escola especial paralela a escola regular em que os alunos que tinham a categoria de
“deficientes” tinham condi¢cGes especiais de frequéncia: aulas suplementares, apoio educativo,
possibilidade de estender o plano escolar de um ano em varios, condi¢des especiais de avaliacao,
etc. Em segundo lugar, a escola Integrativa separava os alunos em dois tipos: 0s “normais” e os
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“deficientes”. Para os alunos “normais” era mantida a sua légica curricular, os mesmos valores
e practicas; para os “deficientes” seleccionava condicdes especiais de apoio ainda que os
aspectos centrais do curriculo continuassem inalterados. A escola Integrativa “via” a diferenga
s6 quando ela assumia o caracter de uma deficiéncia e neste aspecto encontrava-se bem longe
de uma concepgao inclusiva. H4 uma suposicdo comum de que inclusdo é principalmente acerca
de educacdo de estudantes com deficiéncia, ou os classificados como portadores de
necessidades educacionais especiais, nas escolas regulares. A eficacia desta abordagem tem sido
guestionada, uma vez que, ao tentar aumentar a participacdo dos estudantes, a educacao
enfoca a parte da deficiéncia ou das necessidades especiais desses estudantes e ignora todas as
outras formas em que a participa¢ao de qualquer estudante pode ser impedida ou melhorada.
Em terceiro lugar, o papel do aluno “deficiente” na escola integrativa foi sempre condicionado.
Era implicito ao processo que o aluno sé se poderia manter na escola enquanto o seu
comportamento e aproveitamento fossem adequados. Caso contrdrio poderia sempre ser
“devolvido” a escola especial. Assim o aluno com dificuldades ndo era um membro de pleno
direito da escola mas tdo sé uma benesse que a escola condicionalmente Ihe outorgava.

Assim, quando se fala de escola Integrativa trata-se de uma escola que em tudo semelhante a
uma escola tradicional em que os alunos com deficiéncia (os alunos com outros tipos de
dificuldades eram ignorados) recebiam um tratamento especial. A perspectiva da El é sim bem
oposta a da escola tradicional e integrativa ao promover uma escola de sucesso para todos ao
encarar os alunos como todos diferentes e necessitados de uma pedagogia diferenciada
(Perrenoud, 1996) e cumprindo o direito a plena participacdo de todos os alunos na escola
regular.

Quando se fala em “inclusdo”, é interessante recorrer a uma perspectiva histdrica e sociolégica
gue nos lembre das condi¢Ges que conformaram essa situacdo. Para Young (1999), essa situacdo
tem afetado consideravelmente nossa percepcao e reacgdes ao desvio.

Essas ideias nos fazem pensar nas politicas de educacdo, principalmente nas politicas de
inclusdo, desenhadas para integrar alunos que apresentam diferencas ou deficiéncias. De certa
forma, esses alunos também ameagam e podem ser demonizados por romper a ordem, atentar
contra a tdo buscada homogeneidade e impedir, assim, uma maior competitividade do sistema.
A tensdo entre a inclusdo, agora no ambito educativo, e o desempenho em relagdo ao curriculo
e as avaliac¢Ges oficiais € exemplo desse modo particular de ver o outro.

De acordo com Wilson (2000) citado por Sanches e Teodoro (2006), pode dizer-se que inclusGo
é entdo a palavra que hoje pretende definir igualdade, fraternidade, direitos humanos ou
democracia.

Para Wilson (2000), a inclusdo é uma palavra que hoje pretende definir a igualdade,

fraternidade, direitos humanos ou democracia. A palavra de ordem é a participacdo de todos na
construcdo de uma sociedade democratica, em que a justica, o respeito pelo outro e a qualidade
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sejam os grandes desafios de ser e de estar consigo e com os outros, o que naturalmente, serd
gerador de escolas verdadeiramente inclusivas. Para que a inclusdo seja uma realidade, é
necessario rever e mover uma série de barreiras, além da politica e practicas pedagdgicas e dos
seus processos de avaliagio. E necessario reconhecer o desenvolvimento humano e suas
relacgdes, relacionando-o com o processo de ensino/aprendizagem e levando em consideragdo
a sua manifestacdo em cada aluno.

E entdo de extrema importancia que as criancas com algum tipo de necessidade especial possam
frequentar uma escola de ensino regular e sejam parte integrante de uma turma de ensino
regular, tendo no entanto o direito de receber alguns servicos adequados as suas caracteristicas
e necessidades. No entanto, mesmo fazendo parte de uma turma é ponto assente que “nas
escolas inclusivas, nenhum aluno sai da classe para receber ajuda, ela recebe-se no interior da
classe” (Sanchez, 2003).

A inclusdo sé tem razdo de ser se for assente numa perspetiva de pessoa diferente e em
mudanca e no contexto de uma sociedade que pode pensar a diferenga como enriquecedora ou,
pelo menos, como parte fundamental e constituinte de si mesma. Nao ha inclusao fora de nds
proprios e da nossa atitude inclusiva (Candeia, 2009).

Como defende Aranha (s/d), a inclusdo é uma mudanca de perspetiva educacional, pois ndo se
limita a ajudar somente os alunos que apresentam dificuldades na escola, mas “apoia a todos:
professores, pessoal administrativo, para que obtenham sucesso na corrente educativa em
geral”, através de: (i) Assessorar os professores na resolucdo dos problemas do quotidiano na
sala de aula, criando alternativas que possam beneficiar todos os alunos; (ii) Utilizar curriculos e
metodologias flexiveis levando em conta a singularidade de cada aluno, respeitando seus
interesses, suas ideias e desafios para novas situacgdes; e (iii) Investir na proposta da diversidade
de conteldos e practicas que possam melhorar as relacgdes entre professores/alunos. Avaliar
de forma continuada e permanentemente, dando énfase a qualidade do conhecimento e ndo a
guantidade, incentivando a criatividade, a cooperacdo e a participacao dos alunos.

Kassar (2004), a ideia norteadora da Declaracdo é a de que todas as escolas deveriam acomodar
todas as criancas e encontrar uma maneira de educa-las com éxito. Essa ideia impulsionou a
difusdo do termo “inclusao” e, também, popularizou a nocdo de que todas as criangas devem
ser educadas no mesmo ambiente.

Com relacdo a essa definicdo, a andlise de Kassar (2004) levanta a questdo de um possivel
retorno aos tempos em que um grande nimero de criangas com trajetdrias de insucesso,
devidas a causas as mais variadas, eram mantidas em classes especiais que ndo propiciavam o
progresso académico e acabavam sendo excluidas da escola. A ideia de uma sociedade inclusiva
fundamenta-se numa filosofia que reconhece e valoriza a diversidade, como caracteristica
inerente a constituicao de qualquer sociedade. Partindo desse principio e tendo como horizonte
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o cenario ético dos Direitos Humanos, afirma a garantia de acesso e a participacdo de todos,
independentemente das peculiaridades de cada individuo e/ou grupo social.

A questdo da inclusdo é cada vez mais evidente em debates internacionais. O movimento
Educacdo para Todos (EPT) foi criado nos anos 1990 em torno de um conjunto de politicas
internacionais, coordenado principalmente pela UNESCO, e relacionado com o acesso e a
participacdo crescentes na educacdao em todo o mundo. Ganhou impeto através de duas grandes
conferéncias internacionais realizadas em Jomtien, em 1990 e, Dacar, em 2000 (UNESCO, 2000).

2.1.2. Necessidades Educativas Especiais (NEE)

Uma andlise da histéria da educagao especial em muitos paises sugere certos padrdes (Reynolds;
Ainscow, 1994). No inicio, frequentemente assumia a forma de escolas especiais separadas das
escolas regulares, estabelecidas por organizaccdes religiosas ou filantrépicas. Esse tipo de
servico foi adotado e ampliado como parte das medidas educacionais nacionais, muitas vezes
levando a um sistema escolar separado e paralelo para esses alunos, considerados como
necessitados de atengdo especial.

O desenvolvimento da educacdo especial envolveu uma série de estagios durante os quais os
sistemas de educacgao exploraram diferentes formas de responder a crian¢as com deficiéncias e
a outras que tém dificuldades de aprendizagem. A educacao especial foi oferecida, por vezes,
como complemento a educagado geral e em outros casos foi totalmente segregada.

O conceito de Necessidades Educativas Especiais (NEE) surge pela primeira vez em Inglaterra
através do Relatério Warnock (1978). No Relatdrio Warnock, citado por Rosa, (2010) é defendido
o principio da normalizacdo referindo que “nenhuma crianca com deficiéncia deve ser enviada
para uma escola especial quando pode receber educagdao numa escola regular”.

De acordo com Jiménez (1997), até a década de 70, a educacado Especial (EE) estava “orientada
para os alunos diagnosticados com uma deficiéncia, o tipo de educacdo desenvolvia-se de forma
segregadora e processava-se em instituicdes ou centros especificos”.

A concepcdo de integragdo surge nos anos setenta, alterando a practica de atendimento as
criancas com deficiéncia que, tradicionalmente, eram excluidas das estruturas regulares de
ensino, passando a ser vista como “um esfor¢o no sentido de fornecer servigcos especiais num
ambiente menos restritivo” (Kirk & Gallagher, 1999).

Em anos recentes, no entanto, a conveniéncia de sistemas de educacdo separados foi
guestionada tanto do ponto de vista dos direitos humanos como da sua eficacia (AINSCOW et
al., 2006). Defende-se que perspectivas que supdem que a origem das dificuldades de
aprendizagem esta no aprendiz ignoram as influéncias do ambiente na aprendizagem. No
entanto, ha fortes indicios em pesquisa que sugerem que a influéncia do lar e da escola explica
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a qualidade da aprendizagem, e que as dificuldades educacionais podem ter outras origens além
das deficiéncias (Dyson; Howes & Roberts, 2002).

Cada vez mais hd a defesa de que a reorganizagdao de escolas comuns dentro da comunidade
(através de melhorias na escola) é a forma mais eficaz de garantir que todas as criangas possam
aprender efetivamente, mesmo as classificadas como aquelas que tém necessidades especiais
(Sebba; Sachdev, 1997).

E a partir desta normalizac3o dos servicos que, no ambito educativo se pressupde a integragdo
escolar, que fez surgir uma concepc¢ao e practicas diferentes: “A escola da discriminacao deu
origem a escola da integracao; a escola da homogeneidade deu lugar a escola da diversidade”,
donde um novo modelo de educacdo especial (EE) e um novo conceito de NEE (Jiménez,1979).

As necessidades especiais sao caracterizadas como aquelas que decorrem de dificuldades
acentuadas de aprendizagem com ou sem causa organica, dificuldades de comunicacdo e altas
habilidades.

Ha uma necessidade educativa especial quando um problema, (fisico, sensorial, intelectual,
emocional, social ou qualquer combinag¢do destas problematicas) afeta a aprendizagem ao
ponto de serem necessarios acessos especiais ao curriculo, ao curriculo especiais ou modificada,
ou a condi¢Oes de aprendizagem especialmente adaptadas para que o aluno possa receber uma
educacdo apropriada (Brenne, 1988 citado por Correia, 1997).

4

Segundo Marchesi e Martin (1990) os alunos com NEE sdo aqueles que “ apresentam um
problema de aprendizagem, durante o seu percurso escolar, que exige uma ateng¢ao mais
especifica e uma gama de recursos educativos diferentes (especializados) daqueles necessarios

para os seus companheiros da mesma idade”.

Por outro lado Correia (1997) defende que os alunos com necessidades educativas especiais “sdo
aqueles que por exibirem determinadas condi¢des especificas, podem necessitar de apoio de
servicos de educacgao especial durante todo ou parte do seu percurso escolar, de forma a facilitar
o seu desenvolvimento académico, pessoal e socio emocional”.

Apesar de se verificarem diferencas no conceito de NEE definido pelos autores, é inevitavel
referir que todos eles sublinham a necessidade destas criancas beneficiarem de apoios/
modificac¢des ao nivel do curriculo, que Ihes permitam realizar novas aprendizagens e evoluir
tal como todas as outras criancgas, de acordo com as suas capacidades.

Nos dias de hoje, o conceito de Necessidades Educativas Especiais encontra-se generalizado a
maioria dos paises desenvolvidos, sendo que a expressao NEE é resultado de uma evolugao dos
conceitos que até entdao eram usados, e pressupde como ja foi referido, um apoio especializado
mas também tem por base uma conceg¢ao de igualdade de direitos.
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Para isso, é necessdrio ter sempre em conta as caracteristicas individuais de cada crianga, na
escolha do que ensinar e como ensinar, para que as criancas de hoje sejam amanha adultos
integrados na sociedade.

2.1.3. Politicas Publicas Educativas

Teodoro (2002) é da opinido de que no “[...] contexto tedrico as politicas de educacdo sdo
entendidas como uma construgdo, e ndo como uma simples dedugdo, em resultado de um
trabalho de ajustamento ou adequacado das estruturas e dos meios de educagdo as evolugées
demograficas ou econémicas.

As politicas de educacdo, sobretudo nas sociedades contemporaneas, sdo construidas em meios
marcados pela heterogeneidade e pela complexidade, sujeitas a procuras sociais nem sempre
compativeis e muitas vezes contraditdrias, e que obrigam a definir prioridades, a excluir
caminhos e a ultrapassar compromissos”.

Afonso (2001) considera que ““[...] had 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 conciliagdo entre interesse publico, representado
pelo estado, e os interesses privados, representados pelas familias e outras instituicdes, servigos
ou actores locais”.

No caso de Mog¢ambique, a conciliacao dos interesses destes sectores tem sido ensombrado pela
exclusao das familias na tomada de decisdes sobre as Politicas Educativas, ou seja, sempre que
se faz reajustamento dos curricula, as contribuicdes das familias ndo tém sido analisadas e
tomadas em consideracdo, facto que cria algum descrédito em relacdo as politicas orientadoras
no campo da Educacdo.

Para Codd (1988, citado por Teodoro,2002), “[...] o 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) considera ainda que ““no primeiro caso, os objectivos dominantes situam-se ao
nivel de proporcionar informacdo que apoie o seu processo de elaboracdo e que produza
recomendacg¢des para a sua implementacdo practica [...] no segundo caso, predominam
objectivos centrados na andlise dos processos que influénciam ou determinam a construcdo das
politicas e os seus efeitos sobre determinados grupos sociais, bem como os valores, os
pressupostos e as ideologias que estdo na base da construcao das politicas educativas”.
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Quanto a légica da decisdo em educacgdo, Ambrésio (1992) considera que “decidir em Educacdo
é, fundamentalmente, decidir em funcdo de estratégias e modelos de desenvolvimento
assumidos pelas comunidades que construiram os seus sistemas educativos”.

Quanto a entidade responsavel na concepc¢do da Politica Educativa e o produto final dessa
politica, D’hainaut (1980) afirma que ““A Politica Educativa é geralmente concebida pelo poder
politico que, segundo a sua natureza, procura ou evita a participacdo dos cidaddos ou grupos
gue os representam, e que associa ou mantém a distancia os diferentes grupos directamente
interessados pela educagao, em particular os que ensinam e os que sao ensinados”.

A accdo educativa realiza-se simultaneamente em trés niveis decisérios: nivel da Politica
Educativa, nivel da gestdo da educacdo e nivel da realizacdo da prdpria accdo educativa. Estes
niveis consistem em determinar os fins da accdo educativa, as finalidades que conduzem a
realizacdo das intengGes da politica educativa e os objectivos que exprimem resultados
respectivamente.

2.1. 4. Educacgdo Inclusiva

A escola que pretende seguir uma politica de Educacdo Inclusiva (El) desenvolve politicas,
culturas e practicas que valorizam o contributo activo de cada aluno para a construcao de um
conhecimento construido e partilhado e desta forma atingir a qualidade académica e sécio
cultural sem discriminacao.

Os sistemas educativos de numerosos paises mundiais tém na ultima década usado o termo
Inclusdao nos seus diplomas legais relativo a area de Educagdo. Mas, se partirmos de elementos
conceptuais do termo, talvez possamos concluir que o que estes sistemas entendem por
Inclusao serdo talvez coisas diferentes.

Wilson (2000), indicou que o que se entende por uma Escola Inclusiva pressupde uma escola
centrada na comunidade, livre de barreiras (desde as arquitectonicas as curriculares),
promotora de colaboracado e de equidade. A educacgao inclusiva é um sistema flexivel, dindmico,
organico, cultural e com um contexto especifico onde todas as criancas podem aprender.
Valoriza a diferenca, a idade, a deficiéncia, o género, a etnia, a religido, a condicdo de saude, etc.
Uma escola educacionalmente inclusiva € uma escola que visa o ensino/aprendizagem, com as
realidades e bem — estar de todas as criancas, jovens e adultos que 13 habitam.

Por outro lado, Hegarty (2003) ao confrontar os objectivos ambiciosos da Educac¢do Inclusiva
defende que o debate inclusdo/segregacdo tem recebido um interesse excessivo e que é

sobretudo necessario investir uma verdadeira “Educac¢ao para Todos”.

A Educagao Inclusiva tornou-se assim um campo polémico por varias razées. Uma das principais
€ sem duvida a contradigdao entre a letra da legislagao e a practica das escolas. O discurso da
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inclusdo ou “a ideologia da Inclusdao” (Correia, 2003) ndo tem frequentemente uma expressao
empirica e por vezes fala-se mais da El como um mero programa politico ou como uma quimera
inatingivel do que como uma possibilidade concreta de opcdo numa escola regular. A educacao
inclusiva supGe que o objectivo da inclusdo educacional seja eliminar a exclusao social, que é
consequéncia de atitudes e respostas a diversidade de raga, classe social, etnia, religidao, género
e habilidade (Vitello; Mithaug, 1998). Dessa forma, a inclusdo comeca a partir da crenca de que
a educacdo é um direito humano bdsico e o fundamento para uma sociedade mais justa.

Sem duvida, o documento internacional mais significativo que ja apareceu na area de educagao
especial, foi a Declara¢do de Salamanca. Defende que escolas regulares com orientagao inclusiva
constituem “o meio mais eficaz de combater atitudes discriminatorias, construindo uma
sociedade inclusiva e atingindo educacdo para todos”. Além disso, sugere que tais escolas
podem “proporcionar educacdo eficaz para a maioria das criancas, melhorar a eficiéncia e,
consequentemente, o custo-beneficio de todo o sistema educacional” (UNESCO, 1994).

Contidos na Declarag¢do de Salamanca: “O principio fundamental das escolas inclusivas consiste
em todos os alunos aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente das
dificuldades e das diferencas que apresentem. Estas escolas devem reconhecer e satisfazer as
necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de
aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educagao para todos, através de curriculos
adequados, de uma boa organizacdo escolar, de estratégias pedagodgicas, de utilizacdo de
recursos e de uma cooperacdo com as varias comunidades. E preciso, portanto, um conjunto de

n u

apoios e servicos para satisfazer as necessidades especiais dentro da escola. . as escolas
devem acolher todas as criancgas, independentemente das suas condicdes fisicas, intelectuais,
sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Devem incluir as criangas deficientes ou
sobredotadas, as criangas de rua, e as que trabalham, as de populac¢des ndmadas ou remontas;
as de minorias étnicas e linguisticas e as que pertencem a areas ou grupos desfavorecidos ou

marginalizados.”

UNESCO (1994) afirma que as escolas inclusivas: “fundamentam-se no principio que consiste em
todas as criancas aprenderem juntas, sempre que possivel independentemente das dificuldades
e diferencas que apresentam. Contudo, é preciso um conjunto de apoios e de servicos para
satisfazer o conjunto de necessidades especiais dentro de cada escola”.

Gededo (1956) argumenta que “a escola em que vivemos e trabalhamos, micro cosmos e social,
estd longe de cumprir as prerrogativas duma escola inclusiva mas é um caminho a percorrer e
um sonho a comandar”.

A educacdo inclusiva surge como resposta a diversidade em todas as suas formas de
manifestacdo e cria um sistema educativo que se acomoda a pluralidade. E um conjunto de
estratégias, actividades e processos que visa tornar a realidade dos direitos universais para
qgualidade numa educacgao relevante e adequada para todos.
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Uma escola inclusiva exige uma politica estruturada e colaborativa, organizada a favor de cada
aluno, independentemente da etnia, sexo, deficiéncia, condicdo social ou qualquer outra
situagdo. Trata-se de um ensino que garante 0 acesso ao conjunto sistematizado de
conhecimentos e recursos a serem mobilizados de modo que cada crianga tenha a oportunidade
de usufruir destes meios e desenvolver fisica e mentalmente a sua trajetéria estudantil.

Rodrigues (2003) assegura que com a Escola Inclusiva, “os alunos, todos os alunos, estdo na
escola para aprender. Ndo é apenas presenca fisica, é a pertenga 4 escola e a escola sente a
responsabilidade pelo seu aluno”.

Segundo Mantoan (2003) a Escola Inclusiva é aquela que garante a qualidade do ensino a cada
um dos seus alunos, reconhecendo e respeitando a diversidade e assume a responsabilidade de
cada um dos seus alunos de acordo com as suas potencialidades e necessidades.

César (2003) considera uma Escola Inclusiva, aquela que “celebra a diversidade, encarando-a
como uma riqueza e ndao como algo a evitar, em que a complementaridade das caracteristicas
de cada um permite avancar, em vez de serem vistas como ameacgadoras, como um perigo que
pde em risco a nossa propria integridade, apenas porque ela é culturalmente diversa da do
outro”.

Guenther, (1999 citando Capucha, 2000) afirma que a educacdo diferenciadora permite que
“cada um possa ser aquilo que pode ser”, e apela para um “tratamento desigual de desiguais
para os tornar iguais.”

Pacheco, (2008) sublinha que “a implementacdo de um curriculo diferenciado mediante as
necessidades de cada aluno seria uma experiéncia ideal tendo como ponto de partida a
flexibilizacdo das practicas pedagdgicas dos professores passando pela “diferenciacdo de
conteudos, definicdo de medidas de apoios pedagdgico acrescido, a intervencdo da acgao
tutorial, gestao flexivel de critérios de avaliacdo e Projectos curriculares”. Numa Escola Inclusiva
sO pode existir uma Educacdo Inclusiva, uma educacdao em que a heterogeneidade ndo é um
problema mas um desafio a criatividade e ao profissionalismo dos profissionais da educacao
gerando e gerindo mudancas de mentalidades, de politicas e de practicas educativas.

Il. Andlise e Avaliagao de Politicas Publicas de Educag¢ao Inclusiva em Mogambique
Tendo em atencgdo a histdria de Mocambique, é necessario diferenciar trés momentos distintos
da evolugdo da educacdo, associada a evolugdo histérica do préprio pais: i) educacdo durante o

periodo colonial, ii) educacdo nas zonas Libertadas e iii) educacdo no periodo pds-
independéncia.
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A educacdo no periodo colonial, uma educacdo excludente marcadamente segregacionista da
populacdo em assimilados (minoria diminuta que tinha adoptado um estilo de vida
essencialmente portugués) e indigenas (a grande maioria da populacdo). Aos indigenas eram
negados o direito a cidadania (Mondlane, 1975). A educagao nas zonas libertadas era uma
educagdo de massa orientada para a guerra, uma escola nascida da luta pela libertagdo com
objectivo de formar o homem moc¢ambicano, livre da opressdo e de alienacao coloniais, capaz
de recuperar, individualmente e colectivamente, a sua histéria e dignidade (Gomez, 1999) e por
ultimos a educacao no periodo pds-independéncia, uma educacao inclusiva?

Para Mazula (1995), a educacdo foi concebida como instrumento fundamental para resgatar a
dignidade do povo mogambicano, a sua cultura e ao mesmo tempo, dar sustentagdo ao projecto
sociopolitico da FRELIMO. O Ministério da Educacdo e Cultura se concentrou mais na sua
estruturacdo e na organizacdo das Escolas.

O sistema de ensino em Moc¢ambique obedeceu a uma divisdo nos mesmos critérios de divisdao
da populacdo, podendo-se ter: 1) as escolas das misses catélicas romanas, cuja principal funcdo
é ministrar aos africanos a instrugdo primaria; 2) o sistema escolar oficial, mais sofisticado,
destinado aos brancos, asidticos e assimilados. (Mondlane, 1975).

O Ensino rudimentar ou ensino missionario, segundo a Lei n2 238, de 15 de Maio de 1930, e a
Concordata de 1940, tinha por finalidade “conduzir gradualmente o indigena duma vida de
selvajaria a uma vida civilizada”. Este programa é da inteira responsabilidade das missodes
catdlicas, embora algumas missGes protestantes tenham autorizacdo para também dirigir
algumas escolas.

Em 1975, foi realizado na cidade da Beira, o primeiro Semindrio Nacional de Educacao,
organizado pelo Ministério de tutela. Este Seminario reuniu professores primarios e secundarios
e quadros com experiéncia acumulada em matéria de educacdo nas zonas libertadas, tendo-se
discutido, entre outros assuntos, os mecanismos para implementacdo nas escolas; os principios
da ideologia da FRELIMO, assim como os métodos de organizacdo que deviam ser seguidos.

Sobre como as escolas deviam se organizar, Gémez (1999) faz referéncia a elaboracdo dum
documento designado “Organizacdo Politica e Administrativa das Escolas” (OPAE), instrumento
que pretendia introduzir um novo ambiente, capaz de favorecer a implementacdo e
desenvolvimento da democracia popular nas escolas. Este documento, segundo Mazula (1995)
“[...] definia os métodos de trabalho colectivo, métodos de direc¢do, apontava formas de
democratizacdo e aprendizagem do exercicio do poder, através de colectivos de alunos e
professores e dava orientac¢Oes para a Ligacdo Escola-Comunidade (LEC) “.

Todavia, Machel (1979, citando Mazula,1995) refere que a OPAE, como documento de

orientagdo, nunca proporcionou as escolas os resultados esperados, em virtude de ndo
corresponder a realidade concreta das escolas. Quanto as acc¢des a realizar a curto prazo, levadas
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a cabo pelo Ministério de Educacdo, Mazula (1995), identifica as seguintes: (i) ““a alfabetizacdo
de adultos como prioridade principal, promovendo campanhas de alfabetizacao; (ii) a educacao
primaria passa a ser um direito para todos os cidaddos mogambicanos; (iii) o ensino secundario
é orientado a criar cursos intensivos para elevagao do nivel académico dos trabalhadores; (iv) o
ensino técnico-profissional passa a ser uma das prioridades e (v) Alteracao dos programas e dos
métodos de ensino”.

2.1. O Sistema Nacional de Educag¢do (SNE)

Em resposta as determinagdes do Ill Congresso, em 1981, o Ministério de Educacdo e Cultura
apresentou a Assembleia Popular, na sua 9a sessdao, um documento contendo a concep¢do de
um novo sistema educacional, conhecido por Linhas Gerais do Sistema Nacional de Educagdo
(SNE), que foi aprovado pela resolugdo n° 11/81, de 17 de Dezembro.

Em 1983, numa sessao da Assembleia Popular, foi aprovada a Lei do Sistema Nacional de
Educacdo, através da lei 4/83 de 23 de Margo, instrumento que, em linguagem juridica
sintetizava as linhas gerais do Sistema. O processo de elaboracdo do SNE foi antecedido de
debates publicos, num ambiente de democracia popular, principalmente no seio dos
académicos e funciondrios do sector da educacao.

Os fundamentos do SNE orientavam-se pelas experiéncias da educac¢ao, a partir dos tempos de
luta armada, até a altura em que se pretendia construir o Socialismo, estendendo-se aos
principios universais do Marxismo-Leninismo, defendia-se a escolaridade dos operarios,
camponeses e dos seus filhos em todos os niveis de ensino ministrados no pais.

Foi introduzido de forma gradual, ou seja, foi introduzindo-se uma classe em cada ano lectivo,
tendo-se iniciado com a 12Classe em 1983. Assim, paralelamente aos fundamentos ora
descritos, o SNE apresentava os seguintes principios gerais:

a) “A Educacdo é um direito e um dever de todo o cidadao, o que se traduz na igualdade
de oportunidades de acesso a todos os niveis de ensino e na educa¢do permanente e sistematica
de todo o povo;

b) A educacdo reforca o papel dirigente da classe operaria e a alianca operdrio-
camponesa, garante a apropriacdo da ciéncia, da técnica e da cultura pelas classes
trabalhadoras, e constitui um factor impulsionador do desenvolvimento econdmico, social e
cultural do pais;

c) A educacdo é um instrumento principal da criacgdo do Homem Novo, homem liberto
de toda a carga ideolégica e politica da formacao colonial e dos valores negativos da formacao
tradicional capaz de assimilar e utilizar a ciéncia e a técnica ao servico da Revolucao;

d) A educacdo na Republica Popular de Mogcambique baseia-se nas experiéncias
nacionais, nos principios universais do Marxismo-Leninismo e no patrimonio cientifico, técnico
e cultural da Humanidade;
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e) A educacdo é dirigida, planificada e controlada pelo Estado, que garante a sua
universalidade e laicidade no quadro da realizacao dos objectivos fundamentais consagrados na
Constituigdo”.

As autoridades da educagdo definiam como objectivo central do SNE,
“l...] a formag¢do do Homem Novo, um homem livre do
obscurantismo, da supersticdo e da mentalidade burguesa e
colonial, um homem que assume os valores da sociedade socialista

[..]”.

Segundo esse diploma legislativo, o objectivo central era desdobrado nos seguintes objectivos
gerais:

a) “Formar cidaddaos com uma sdlida preparacao politica, ideoldgica, cientifica, técnica,
cultural e fisica e uma elevada educacdo patridtica e civica;

b) Erradicar o analfabetismo de modo a proporcionar a todo o povo o acesso ao
conhecimento cientifico e o desenvolvimento pleno das suas capacidades;

c) Introduzir a escolaridade obrigatdria e universal de acordo com o desenvolvimento do
Pais, como meio de garantir a educacdo bdsica a todos os jovens mocambicanos;

d) Assegurar a todos os mogambicanos o acesso a formacao profissional;

e) Formar o professor como educador e profissional consciente com profunda
preparacgao politica e ideoldgica, cientifica e pedagdgica, capaz de educar os jovens e adultos
nos valores da sociedade socialista;

f) Formar cientistas e especialistas altamente qualificados que permitam o
desenvolvimento da investigacao cientifica;

g) Difundir, através do ensino, a utilizacdo da lingua portuguesa contribuindo para a
consolidagao da unidade nacional;

h) Desenvolver a sensibilidade estética e capacidade artistica das criancgas, jovens e
adultos educando-os no amor pelas artes e no gosto pelo belo;

i) Fazer das instituicdes de ensino bases revoluciondrias para a consolidacdo do poder
popular, profundamente inseridas na comunidade”.

Como resultado de mudancas socioeconédmicas e politicas que o pais conheceu ao longo dos
primeiros quinze anos da sua independéncia, o SNE foi reformulado pela lei 6/92 de 6 de Maio,
a qual produziu alteracgsGes significativas quanto ao seu conteldo. Depois da reformulacdo, o
SNE, passou a orientar-se pelos seguintes principios gerais:

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

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

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

d) O ensino publico é laico.”
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Quanto a estrutura, Mazula (1995) descreve que “O SNE é constituido por cinco subsistemas: o
Subsistema de Educacdo Geral (SSEG); de Educacdo de Adultos (SSEA); de Educacdo Técnico-
Profissional (SETEP); de Formacdo de Professores (SSFP) e de Educacdo Superior (SSES). E
estrutura-se em quatro niveis: Primdrio, Secundario, Médio e Superior”.

Mazula (1995) refere ainda que na estrutura, o SNE diferencia-se do sistema educativo colonial
pelo facto de este Ultimo apresentar uma estrutura fragmentdria, havendo auséncia de ligacao
entre diversos ramos de ensino, o que naturalmente, ndo acontece com o SNE, uma vez que
este, orienta-se na unicidade do sistema; na correspondéncia entre objectivos, conteldos e
estrutura da educacgao e possibilita a articulacao e integracao de todo o sistema.

Em consequéncia da nova realidade socioecondmica e politica, o figurino de principios do SNE
reformulado, omite expressdes do diploma anterior tais como: (i) “[...] igualdade de
oportunidades de acesso a todos os niveis de ensino [...]; (ii) [...] reforca o papel dirigente da
classe operaria e alianca operdrio-camponesa [....] instrumento principal da criagdo do Homem
Novo [...]; (iii) baseia-se [...] nos principios universais do Marxismo-Leninismo; (iv) [...] é dirigida,
planificada e controlada pelo Estado [...].”

Em relacdo aos objectivos gerais do SNE, o diploma legislativo de 6/92 reformulou-os nas
seguintes modalidades:

a) Erradicar o analfabetismo de modo a proporcionar a todo o povo o acesso ao
conhecimento cientifico e o desenvolvimento pleno das suas capacidades;

b) Garantir o ensino basico a todos os cidaddos de acordo com o desenvolvimento do
pais através da introducdo progressiva da escolaridade obrigatéria;

c) Assegurar a todos os mogambicanos o acesso a formacgao profissional;

d) Formar cidaddos com uma sdlida preparacao cientifica, técnica, cultural e fisica e uma
elevada educacdo moral civica e patridtica;

e) Formar o professor como educador e profissional consciente com profunda
preparacao cientifica e pedagdgica, capaz de educar os jovens e adultos;

f) Formar cientistas devidamente qualificados que permitam o desenvolvimento da
producado e da investigacado cientifica;

g) Desenvolver a sensibilidade estética e capacidade artistica das criangas, jovens e
adultos, educando-os no amor pelas artes e no gosto pelo belo”.

Um aspecto que deve merecer mencdo é a manutencdo, entre os objectivos do SNE
reformulado, a garantia de educagdo/ensino basico a todos os cidaddos mogambicanos. Quanto
a estrutura, o SNE reformulado, passou a organizar-se em ensino pré-escolar, escolar e
extraescolar.

2.2. A politica Nacional de Educag¢éo

Consciente das inumeras necessidades educativas que continuam insatisfeitas, o Governo
reconhece que a escassez de recursos financeiros e humanos nao permite que todas essas
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necessidades sejam superadas ao mesmo tempo. Assim, através da Resolucdo de Conselho de
Ministros, nimero 8/95 de 22 de Agosto, aprova a Politica Nacional de educacdo, onde é referido
que “[....] a politica nacional de educacdo é de assegurar o acesso a educacdo a um nimero cada
vez maior de utentes e de melhorar a qualidade dos servigos prestados em todos os niveis e
tipos de ensino. [...] pretende-se massificar o acesso da populag¢do a educagao [...].”

A efetivacdo das politicas publicas de educacdo envolve e depende do envolvimento de ac¢des
de diversos segmentos relacionados a educacdo. Cada um desses segmentos constitui grupos
sociais de vinculos diversos com os processos educacionais, por isso sdo denominados de
sujeitos da educacdo (Cordiolli, 2011).

A Politica Nacional de Educacdo identifica a Educacdo Basica que consiste nos primeiros sete
anos de escolaridade como uma das suas prioridades no desenvolvimento do sector da
educa¢cdao em Mogambique.

2.3. Desafios de uma educagdo para todos

Segundo a UNESCO (2005), a ideia de uma escolaridade obrigatéria e gratuita foi retomada na
primeira metade do século XX, depois do término da Segunda Guerra Mundial, em 1948,
aquando da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, onde é referido o direito a educacao
elementar gratuita e obrigatdria para todas as criangas. Assim, em resposta aos desafios que o
ramo da educagdo impde aos paises signatarios da Declaragdao Universal dos Direitos Humanos,
foram realizadas varias Conferéncias Internacionais. Pela dimensdo e alcance que teve,
comecamos por destacar a Conferéncia Mundial sobre a ““Educacdo para Todos”’, realizada em
Marco de 1990, na cidade de Jomtien, Tailandia.

Tanto a anteceder, como a suceder, foram realizadas outras Conferéncias Mundiais que também
contribuiram para a tentativa de alcance da ““Educacdo para Todos”. A Unesco (1971, 2005), faz
alusdo as Conferéncias de Bombaim, india (1952); Cairo, Egipto (1954); Lima, Peru (1956)
Washington, Estados Unidos da América (1958); Karachi (1960); Addis-Abeba (1961); Santiago
de Chile (1962); Toquio (1962); Abidjan, Costa do Marfim (1964); Bangokok, Tailandia (1965);
Buenos Aires, Argentina (1966); Nova Deli, India (1993), Salamanca, Franca (1994) e Dakar,
Senegal (2000).

A Conferéncia de Jomtien influenciou fortemente a agenda das politicas educacionais dos paises
em desenvolvimento na década de 90, de tal modo que, Mogcambique, em tempo de paz e num
ambiente de democracia multipartidaria, ratificou muitos dos documentos internacionais,
comprometendo-se a envidar esforcos no cumprimento das suas decisdes. Entre varias
Declaracgoes, Mario & Nandja (2005), enfatizam as Declarac¢Ges de Jomtien e de Dakar, pelo
facto de terem produzido importantes decisdes. Castro (2000), identifica a Declaragdao Mundial
da “Educagdo para Todos” e o Plano de Acg¢ao como textos fundamentais produzidos na
Conferéncia de Jomtien. Estas e outras Resolugdes tém vindo a ser assumidas por varios paises
signatarios.
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E evidente que quando se fala de Educagdo para Todos, os paises reconhecem que é um desafio
gue segundo a Unesco (2005): “[...] significa assegurar que todas as criancas tenham acesso a
uma educagdo basica de qualidade. Isto implica criar condi¢des nas escolas e nos programas da
educacgdo basica que possibilitem a aprendizagem de todas as criangas [...]. Estas condi¢des
devem proporcionar um ambiente inclusivo, eficaz para as criancas, simpatico e acolhedor,
saudavel e protector ”.

A conferéncia de Jomtien influenciou fortemente a agenda das politicas educativas dos paises
em desenvolvimento na década 90, de tal modo que Mogambique, em tempo de paz e num
ambiente de democracia multipartidaria, ratificou muitos documentos internacionais,
comprometendo-se a envidar esfor¢gos no cumprimento das suas decisdes.

A luz disto, foi criado, em 1999, o Movimento de Educacgao para Todos de Mogambique (MEPT),
gue integra mais de 70 membros, incluindo Organizac¢des Nao-Governamentais, Instituicdes
Religiosas e Sindicactos. O objectivo principal do MEPT é oferecer um espaco para a sociedade
civil participar activamente no processo educacional do pais. O MEPT é também membro
fundador e moderador, desde 2001, da SANCEFA (Southern Africa ANCEFA — African Networks
Campaigns for EFA), que promove os objectivos da Educa¢do para Todos através de parcerias
entre os paises da regido.

Na conferéncia de Dakar, realizada em Abril de 2000, em que o Governo mog¢ambicano tomou
parte, os participantes comprometeram-se a estabelecer um quadro de Educacdo Basica
aceitdvel a todas as criancas até ao ano de 2015.

A nivel do Plano Estratégico do Movimento de Educac¢do para Todos de Mocambique (MEPT),
podemos destacar a sua visdo: O MEPT pretende participar na continua construgdo de um Pais
em que todas as criangas, jovens e adultos tenham acesso a uma educag¢do bdsica de qualidade,
sem qualquer tipo de discriminacdo.

Durante a Conferéncia do Milénio, promovida pela ONU em Setembro de 2000, os participantes
subscreveram a “Declaracdo do Milénio”, posteriormente ratificada por Mocambique,
juntamente com os Objectivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM) (Millennium
Development Goals, MDG).

Em Dakar, os paises comprometeram-se a atingir os seguintes objectivos: Objectivo 1 expandir
e melhorar o cuidado e a educacdo da crianca pequena (em idade pré-escolarl), especialmente
para as criancas mais vulneraveis e em maior desvantagem; Objectivo 2 assegurar que todas as
criangas, com énfase especial nas meninas e criangas em circunstancias dificeis, tenham acesso
a educagdo primaria, obrigatédria, gratuita e de boa qualidade, até o ano 2015; Objectivo 3
assegurar que as necessidades de aprendizagem de todos os jovens e adultos sejam atendidas
pelo acesso equitativo a aprendizagem apropriada, a habilidades para a vida e a programas de
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formacdo para a cidadania; Objectivo 4 alcancar uma melhoria de 50% nos niveis de
alfabetizacdo de adultos até 2015, especialmente para as mulheres, e acesso equitativo a
educacdo basica e continua para todos os adultos; Objectivo 5 eliminar disparidades de género
na educac¢do primaria e secundaria até 2005 e alcancar a igualdade de género na educacao até
2015, com enfoque na garantia ao acesso e o desempenho pleno e equitativo de meninas na
educacdo bdsica de boa qualidade e Objectivo 6 melhorar todos os aspectos da qualidade da
educacdo e assegurar exceléncia para todos, de forma a garantir a todos resultados
reconhecidos e mensuraveis, especialmente na alfabetizacdo, matematica e habilidades
essenciais a vida.

O Enquadramento de Agao de Dakar (2000), cujo principio fundamental é uma Educacao para
Todos até ao ano 2015 e a Declaracdo de Madrid (2002), proclamada no decorrer do Congresso
Europeu sobre deficiéncia com o principio da “ndo discriminacdo e a ac¢do positiva resultam em
inclusdao social”. Este desiderato nos parece mais vincado no Objectivo 3 assegurar que as
necessidades de aprendizagem de todos os jovens e adultos sejam atendidas pelo acesso
equitativo a aprendizagem apropriada, a habilidades para a vida e a programas de formagdo
para a cidadania.

lll. Aplicagdo de modelo de etapas nas politicas publicas educativas em Mogambique

De acordo com a teoria do ciclo da politica publica, o caminho seguido comega com a elabora¢ao
de uma agenda, onde interesses e propostas sdo colocadas na mesa de negociac¢des, definindo-
se preferéncias que sdo adaptadas ao projecto politico governamental. Seguem-se as etapas de
formulacdo de propostas, escolha de alternativas e implementacdo das politicas publicas,
através da operacionalizacdo em programas e projectos pelas areas competentes.

3.1 0 Problema
O direito a educacdo em Mogcambique é assegurado pelo artigo 88 da Constituicdo da Republica,
gue refere especificamente o seguinte:
1. Na Republica de Mogcambique a educacado constitui direito e dever de cada cidad3o.
2. O Estado promove a extensdo da educacdo a formacdo profissional continua e a
igualdade de acesso de todos os cidad3dos ao gozo deste direito.

As politicas de inclusdo escolar tém-se voltado para uma enorme diversidade de sujeitos, de
diferentes origens étnicas e culturais, de estractos pauperizados da populacdo, de populacgdes
situadas em regides distantes e sem infraestrutura adequada, bem como de criancgas e jovens
com deficiéncias. Isto é, as politicas de inclusdo escolar, dada a magnitude dos problemas de
acesso ou de permanéncia qualificada, mesmo nos niveis de ensino considerados como
obrigatérios, sdo, de certa forma, a constatacdo de que o ideal democratico de educacdo para
todos ainda estda muito longe de ser alcancado.

Alinclusdo escolar, especialmente, apds a promulgacido da Declaracdo de Salamanca, é hoje uma
proposta politica de educacao hegemodnica em praticamente todo mundo, o tema da inclusdo
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escolar estd na ordem do dia, quer seja na perspectivas das grandes propostas politicas nacionais
e internacionais, quer no discurso dos politicos de todos os matizes ideoldgicos, quer nas ac¢des
concretas dos governantes e de muitas escolas (ou de todas, mesmo que obrigadas), quer nas
produgdes cientificas académica e de cunho técnico-profissional.

3.2. Agendamento e formulagao de Politicas Educativas Inclusivas

A opcdo politica de trazer para a discussao a educacdo inclusiva data de 1930, com a aprovacao
da Lei n? 238, de 15 de Maio de 1930, e a Concordata de 1940, tinha por finalidade “conduzir
gradualmente o indigena duma vida de selvajaria a uma vida civilizada”, com o ensino
rudimentar ou missionario.

Em 1975, foi realizado na cidade da Beira, o primeiro Semindrio Nacional de Educacdo,
organizado pelo Ministério de tutela, tendo-se discutido, entre outros assuntos, os mecanismos
para implementacdo nas escolas; os principios da ideologia da FRELIMO, assim como os métodos
de organizacdo que deviam ser seguidos. Foi elaborado o documento designado “Organizacdo
Politica e Administrativa das Escolas”, que passou a definir os métodos de trabalho colectivo,
métodos de direccdo, apontava formas de democratizacdo e aprendizagem do exercicio do
poder, através de colectivos de alunos e professores e dava orientac¢des para a Ligacao Escola-
Comunidade (LEC).

Todavia, Machel (1979, citando Mazula,1995) refere que a OPAE, como documento de
orientacdo, nunca proporcionou as escolas os resultados esperados, em virtude de ndo
corresponder a realidade concreta das escolas.

Em resposta as determinacg¢des do Il Congresso, em 1981, o Ministério de Educac¢ado e Cultura
apresentou a Assembleia Popular, na sua 9a sessdao, um documento contendo a concepcao de
um novo sistema educacional, conhecido por Linhas Gerais do Sistema Nacional de Educagdo
(SNE), que foi aprovado pela resolugdo n° 11/81, de 17 de dezembro.

3.3. Concretizacdao da medida de politica

A medida de Politica foi concretizada em 1983 com a aprovacdo da Lei 4/83 de 23 de Margo, Lei
do Sistema Nacional de Educacgdo, que foi um instrumento que sintetizou as Linhas Gerais do
Sistema. O processo de elaboracdo do SNE foi antecedido de debates publicos, num ambiente
de democracia popular, principalmente no seio dos académicos e funciondrios do sector da
educacao.

As autoridades da educacgao definiam como objectivo central do SNE,
“l...] a formagdo do Homem Novo, um homem livre do
obscurantismo, da supersticdo e da mentalidade burguesa e
colonial, um homem que assume os valores da sociedade socialista

[..]"
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Os fundamentos do SNE orientavam-se pelas experiéncias da educacdo, a partir dos tempos de
luta armada, até a altura em que se pretendia construir o Socialismo, estendendo-se aos
principios universais do Marxismo-Leninismo, defendia-se a escolaridade dos operarios,
camponeses e dos seus filhos em todos os niveis de ensino ministrados no pais.

Quanto as acc¢des a realizar a curto prazo, levadas a cabo pelo Ministério de Educacao, Mazula
(1995), identifica as seguintes: (i) “a alfabetizacdo de adultos como prioridade principal,
promovendo campanhas de alfabetizacdo; (ii) a educagdo primaria passa a ser um direito para
todos os cidaddaos mogambicanos; (iii) o ensino secundario é orientado a criar cursos intensivos
para elevacao do nivel académico dos trabalhadores; (iv) o ensino técnico-profissional passa a
ser uma das prioridades e (v) Alteracao dos programas e dos métodos de ensino”.

3.4. Reformulagao

Como resultado de mudangas socioeconémicas e politicas que o pais conheceu ao longo dos
primeiros quinze anos da sua independéncia, o SNE foi reformulado pela lei 6/92 de 6 de Maio,
a qual produziu alteracgGes significativas quanto ao seu contetudo.

Quanto a estrutura, Mazula (1995) descreve que “O SNE é constituido por cinco subsistemas: o
Subsistema de Educacdo Geral (SSEG); de Educacdo de Adultos (SSEA); de Educagdo Técnico-
Profissional (SETEP); de Formacdo de Professores (SSFP) e de Educacdo Superior (SSES). E
estrutura-se em quatro niveis: Primario, Secundario, Médio e Superior”.

Em relacdo aos objectivos gerais do SNE, o diploma legislativo de 6/92 aponta como objectivos
do SNE reformulado, a garantia de educacdo/ensino basico a todos os cidaddos mogambicanos.
Quanto a estrutura, o SNE reformulado, passou a organizar-se em ensino pré-escolar, escolar e
extraescolar.

Em 1995, através da Resolucdo de Conselho de Ministros, nimero 8/95 de 22 de Agosto, é
aprovada a Politica Nacional de educacdo, objectivando assegurar o acesso a educacdo a um
nlimero cada vez maior de utentes e de melhorar a qualidade dos servigos prestados em todos
os niveis e tipos de ensino.

A partir de Maio de 1998, s3o introduzida na rede educacional mogambicana as escolas inclusiva,
através de um projecto-piloto, o qual tinha como objectivo central dar uma contribuicdo para o
combate a exclusdo escolar e a melhoria gradual da qualidade de ensino.

Em 1999, foi criado o Movimento de Educacdo para Todos de Mogcambique (MEPT), cujo
objectivo principal era de oferecer um espaco para a sociedade civil participar activamente no

processo educacional do pais.

Em Setembro de 2000, durante a Conferéncia do Milénio, promovida pela ONU, os participantes
subscreveram a “Declaragdao do Milénio”, posteriormente ratificada por Mogambique,
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juntamente com os Objectivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM) (Millennium
Development Goals, MDG).

3.5 Concretizagdo da medida de politica
Buscando fundamento na Conferencia Mundial Sobre Necessidades Educativas Especiais (1994)

e na ja promulgada Declaracdo de Salamanca, segundo a qual “todos os alunos devam aprender
juntos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das diferencas que

apresentam”, sdo criadas as primeiras 11 escolas inclusivas no pais.

3.6 Avaliacao

Para o acompanhamento ou o monitoramento do processo, o MINEDH criou um programa
especifico chamado Visitas Conjuntas de Monitoria (VCM), que tem como objectivo verificar a
situacdo no terreno, em termos de implementagdo e impacto. Em margo/abril de cada ano sdo
publicados os Relatérios da Reunido Anual de Revisdao (RAR), onde se discutem os progressos
feitos e os desafios do setor com objetivo principal de estabelecer uma agenda de didlogo para
0s préximos anos.

Porém, até agora, existem poucos mecanismos de monitoria e acompanhamento das politicas
publicas implementadas pelo MINEDH. Efectivamente, a sociedade civil, para acompanhar e
monitorar com alguma qualidade e de forma interventiva o trabalho e o desempenho do
ministério da educacdo, serve-se quase exclusivamente dos relatérios anuais publicados pelo
préprio governo.

Segundo Castiano e Ngoenha (2013), as politicas educativas nacionais sdo cada vez mais
adoptadas tomando em conta as politicas e, consequentemente, as prioridades e capacidades
de financiamento estabelecidas pelos organismos internacionais tais como o Banco Mundial e o
Fundo Monetdrio Internacional.

Jenset (2005) defende a mesma ideia, afirmando que as mudancas que ocorrem na educacdo
em Mocambique ndo derivam apenas de mudancas internas, mas, sobretudo, sdo uma resposta
as pressdes e ou constrangimentos das agéncias e organizac¢des internacionais sobre as
estratégias de desenvolvimento de sua politica educativa.

O MINEDH, ao fazer a avaliacdo da implementacdo de uma politica publica, o faz de forma
generalizada a partir da avaliacdo do seu Plano Estratégico de Educacao (PEE) anterior, ou seja,
das politicas educacionais dos ultimos cinco anos, o que ao nosso ver acabar por passar
superficialmente nas politicas concretas, como é o caso das diversas medidas de politicas de
educacdo inclusiva.
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IV. Conclusao

A construcdo da escola inclusiva em Mogcambique requer maior colaboracao da sociedade como
um todo, uma participacdo activa de todos os seus actores (professores, gestores, alunos,
pessoal administrativo, pais e encarregados de educag¢do), uma particular participacao de
equipas interdisciplinares, uma mudanca de valores e atitudes dos professores no seu trabalho
docente educativo; requer ainda uma melhor planificacdo e maior investimento na area de
formacdo e capacitacdo dos professores, gestores escolares e divulgacdo da legislacdo
normativa a todos os intervenientes no processo de ensino/aprendizagem e a sociedade em
geral.

Para que a inclusdo seja efectivamente uma realidade é necessario rever uma série de barreiras,
além das politicas de formacdo de professores, practicas pedagogicas dos professores e dos
processos de avaliagdo. Ndo sdo as politicas que fazem a inclusdo na sala de aula. E o professor.
Enquanto esta figura do professor nao estiver preparada para encarar a diversidade dos alunos
como ela é, ndo se pode esperar inclusdo nas escolas. Em nenhum momento teremos a inclusao
realista nas nossas instituicbes escolares. Enquanto o professor ndo souber, ndo estiver
preparado para vivenciar a diferenca jamais se respeitara a dignidade do ser humano. Nado sdo
as normas que estdo no papel que incluem o aluno com NEE, sdo as boas practicas na sala de
aula, a atitude emancipadora do professor, o amor, carinho humano, a valorizagao da pessoa
como ser humano igual a outro ser humano em todos os contextos da vida social.

Concluimos afirmando que em Mocambique a implementacdo deficitaria das politicas publicas
educativas aliadas a formulacdo que tenham como ponto de partida a andlise e avaliacdo dos
progressos observados e dos desafios identificados na concretizagdo, tornam as politicas de
educacado inclusiva bastante incipientes e longe da sua materializagao.
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Resumo

A ex corde ecclesiae representa o primeiro instrumento juridico da Igreja que regula a
identidade, a missdo e o trabalho realizado nas universidades catdlicas com o fim de garantir as
principais linhas da actividade cultural que sao inspiradas na fé crista. Jodao Paulo Il queria
chamar a atencdo para a importancia de uma universidade catdlica, como instrumento
privilegiado para chegar a verdade sobre a natureza, sobre o ser humano e Deus, mediante a
pesquisa, mediante a educacdo e mediante a preparacdo profissional.

As universidades catodlicas distinguem-se pelo amor a sabedoria e a procura da verdade. A
universidade nasceu do amor ao saber, da curiosidade por conhecer, por saber o que é o mundo,
o homem (Bento XVI).

Com esta breve reflexdo, queremos referir que a identidade da universidade catdlica é um
contributo também para outras instituicdes exprimirem as suas actividades a partir da definicao
da sua prépria identidade de uma forma institucional. Como é que a identidade da Universidade
Catdlica é um contributo a outras instituicGes e a sociedade?

Palavras chave: identidade, universidade catélica, instituicado.

Abstract
The identity of the Catholic university as a contribution to society

The ex corde ecclesiae represents the primary legal instrument of the Church that regulates the
identity, mission and work carried out in Catholic universities in order to guarantee the main
lines of cultural activity that are inspired by the Christian faith. John Paul Il aimed to call attention
to the importance of a Catholic university as a privileged instrument for discovering the truth
about nature, about human being s and about God, through research, through education and
through professional training.

Catholic universities are distinguished by their love of wisdom and the search for truth. They are
founded on a love of knowledge, the curiosity to know, and the desire to understand what the
world is, and what man is (Benedict XVI).

With this brief reflection, we want to state that the identity of the Catholic university is also a
contribution to other institutions to encourage them to express their activities from the
definition of their own identity in an institutional way. How is the identity of the Catholic
University a contribution to other institutions and society?

Key words: identity, Catholic University, institution.
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Introdugao

A Gravissimum Educationis®?, documento do Concilio Ecuménico Vaticano Il, tinha como
objectivo chamar a atengdo de todos os baptizados para a questdao educativa. Refere que as
universidades catdlicas devem estar ao servico da sociedade e nao sé da lIgreja (n2 10).
Encontramos aqui a fungdo da extensdo universitaria, como servigo a comunidade social, além
da preocupacdo da Igreja pela educacdo em geral.

J& a Gaudium et Spes®3 (n2s 59-60), documento do Concilio Ecuménico Vaticano Il, apresenta-
nos orientacgdes que sao actuais: a disponibilidade da Igreja em realizar uma obra de servico
para apoiar a promogao das pessoas, reconhecimento da instru¢gdo como um bem, revindica¢ao
do direito universal a educac¢do e a instrucao para todos, cultura e educagdao ndao podem ser
escravos do poder econémico, apoiar a participacdo da mulher na vida cultural. Aqui notamos o
papel da Igreja na educacdo, na promocao de todos sem deixar de lado ninguém (a mulher e os
pobres).

A ex corde ecclesiae representa o primeiro instrumento juridico da Igreja que regula a
identidade, a missdo e o trabalho realizado nas universidades catdlicas com o “fim de garantir
as principais linhas da actividade cultural que é inspirada na fé cristd” (Jodo Paulo Il, 1990b, n?
2).

No ex corde ecclesiae, Jodo Paulo Il (1990a) queria chamar a atenc¢do para a importancia de uma
universidade catdlica, como instrumento privilegiado para chegar a verdade sobre a natureza,
sobre o ser humano e Deus; favorecer também um didlogo entre a Igreja e as pessoas de
qgualquer cultura; fungdes de pesquisa, ensino e servico cultural. Enquanto universidade catdlica:
ter uma inspiracao crista, uma cultura universitaria cristd; promover uma reflexdo incessante a
luz da fé catdlica, sobre os processos do estudo e conhecimento; manter-se fiel a mensagem
crist3; colocar-se ao servico do povo de Deus e de toda a convivéncia humana34.

A outra vertente n3dao sé vincada por Bolonha, mas ja concretizada com as primeiras
universidades tem a ver com a mobilidade de professores, estudantes e estudos de investigacao
como intercambio entre universidades.

1. Conceito de universidade

O conceito de universidade significa a unidade na diversidade. O termo universidade procede do
latim universitas e esta relacionado com o universus: universalidade, totalidade, conjunto. E um
termo formado por duas palavras: versus que significa em direc¢do a unum, que significa um,
unidade. A universidade deve encaminar-se para a unidade, embora composta por varias
faculdades. Universidade tem uma identidade.

Ha uma dupla unidade: a corporativa que reune professores e estudantes (Universitas
magistrorum et studientium) e a do saber ou saberes (Studium Generale).

32 Documento sobre a educacdo e a educacdo crista.

33 Documento sobre o mundo contemporaneo.

34 Apresentamos apenas alguns documentos necessdrios para este estudo, sem pretendermos fazer um
levantamento dos documentos e estudos sobre a universidade catdlica como por exemplo: Jodo Paulo Il (1979).
Constitui¢Go Apostdlica Sapientia Christiana, 15 de abril.
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Também o pensador espanhol Entralgo (1953) referia que a universidade tem como finalidade
a busca da verdade. Diz Villaverde (2012) que os objectivos e as finalidades da universidade
nascente estdo bem definidos®®. A universidade é uma comunidade de professores e alunos que,
agrupados em diferentes faculdades, tem como finalidade comum a procura da verdade e do
conhecimento, conceito que da unidade a pluralidade dos saberes3®.

2. Universidade Catdlica

2.1. Aidentidade da Universidade Catdlica

Antes de mais, podemos perguntar, por que é que a Igreja possui universidades? (Grocholewsky,
2015). Encontramos a resposta no evangelho: “ ide e fazei com que todos os povos da terra se
tornem meus discipulos, baptizando-os em nome do Pai, do Filho e do Espirito Santo, ensinando-
os a obedecer a tudo quanto vos ordenei” (Mt 28, 19-20). Estd dentro do munus da Igreja:
ensinar, santificar e governar. A Igreja tem o dever e o direito de educar os seus cristdos. Assim,
cabe também uma parte a Igreja no progresso e na extensdao da educacao (GE, Proémio), no
sentido de uma formacao integral da pessoa humana (canone 795).

A lIgreja continua a erigir universidades onde é preciso. O papa Bento XVI (2011) refere que a
universidade é a “casa onde se procura a verdade da prépria pessoa humana”.

Assim, “a Igreja tem o direito de erigir e dirigir universidades que contribuam para o incremento
de uma cultura superior e por uma promog¢ao mais plena da pessoa humana como na fung¢ao de
ensinar” (Canone 807), desde que enquadrada nas leis locais.

Com o adjectivo catdlica é definida a identidade da universidade catdlica. A universidade catdlica
é, entdo, segundo a Ex Corde Ecclesiae “uma presenca publica, continua, universal do
pensamento cristdo em todo o esforco que tende a promover a cultura superior” (n2 9; GE n210).

A Universidade Catdlica, enquanto universidade, é uma comunidade académica que, de um
modo rigoroso e critico, contribui para a defesa e o desenvolvimento da dignidade humana e
para a herancga cultural mediante a investigacdo, o ensino e os diversos servicos prestados as
comunidades locais, nacionais e internacionais. Ela goza daquela autonomia institucional que é
necessaria para cumprir as suas funcdes com eficacia, e garante aos seus membros a liberdade
académica na salvaguarda dos direitos do individuo e da comunidade no ambito das exigéncias
da verdade e do bem comum (Jodo Paulo Il, 1990, n%s 12).

35 J4 no século 11, a Igreja era promotora do saber, da ciéncia, das artes e da cultura através de centros de cultura
cristd chamados didascalia (Alexandria, Egito, Esmirna, Edsa e Roma). As abadias beneditinas também foram
grandes centros do saber na Idade Média.

Com a presenca da Igreja nos séculos Xl a XIV, é normal que as universidades tenham curado uma integracdo do
saber entre a ciéncia e a fé. Nesse sentido, a universidade compreendia teologia, direito, medicina e artes. O
Iluminismo provocou a crise deste modelo

36 0 iluminismo, também conhecido como Século das Luzes e como llustracdo foi um movimento cultural da elite
intelectual europeia do século XVIII que procurou mobilizar o poder da razdo, a fim de reformar a sociedade e o
conhecimento herdado da tradigdo medieval. Originario do periodo compreendido entre os anos de 1650 e 1700,
o iluminismo foi despertado pelos fildsofos Baruch Spinoza (1632-1677), John Locke (1632-1704), Pierre Bayle
(1647-1706) e pelo matematico Isaac Newton (1643-1727). O iluminismo floresceu até cerca de 1790-1800, apds o
qgual a énfase na razdo deu lugar a énfase do romantismo na emocdo e um movimento contrailuminista ganhou
forga.
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Uma vez que o objectivo de uma universidade catdlica é garantir em forma institucional uma
presenca cristd no mundo universitdrio perante os grandes problemas da sociedade e da cultura,
ela deve possuir, enquanto catdlica, as seguintes caracteristicas essenciais: uma inspiracdo crista
nao sé dos individuos, mas também da comunidade universitaria enquanto tal; uma reflexao
incessante, a luz da fé catdlica, sobre o tesouro crescente do conhecimento humano, ao qual
procura dar um contributo mediante as proprias investigaccdes; a fidelidade a mensagem crista
tal como é apresentada pela Igreja; o empenho institucional ao servico do povo de Deus e da
familia humana no seu itinerdrio rumo aquele objectivo transcendente que da significado a vida
(Jodo Paulo 1, 1990, n%s 13; Sapato, 2015).

2.2. A fungdo da universidade Catdlica

Uma vez definida a identidade da universidade catélica questiona-se a sua missdo: qual é a
missdo da universidade catdlica? Segundo Paulo VI (1975) parece que ha uma confusdo na
missdo de uma universidade catdlica: “hda um mimetismo doutrinal e moral, ou seja, uma
debilitacdo dos valores cristdos, colocando no seu lugar um humanismo que foi transformado
numa verdadeira e prépria secularizagao”.

Nascida do coracdo da Igreja, a universidade catodlica insere-se na tradicdo que remonta a
origem da universidade como instituicao, e revelou-se sempre um centro incompardvel de
criatividade e de irradiagdo do saber para o bem da humanidade. Por sua vocagao, a
universidade consagra-se a investigacdo, ao ensino e a formacao dos estudantes livremente
unidos com  0s seus mestres no mesmo amor do saber. Ela compartilha, com todas as outras
universidades, aquela “alegria a respeito da verdade”, isto é, a alegria de procurar a verdade, de
descobri-la e de comunica-la, existencialmente, no trabalho intelectual, duas ordens de
realidade que, nao raro, tendem a se opor, como se fossem antitéticas: a investigacao da
verdade e a certeza de conhecer, j4, a fonte da verdade (Jodo Paulo I, 1990, n2 1) que é Jesus
Cristo.

O texto apresenta a origem e a caracteristica da universidade: a universidade como instituicao,
revelou-se sempre um centro incompardavel de criatividade e de irradiacdo do saber para o bem
da humanidade: investigacdo, ensino e formacao de estudantes. A universidade catdlica nasce
do coracao da Igreja partilha a alegria de procurar a verdade, ao descobrir comunica-la nos varios
campos do conhecimento. Segundo a Ex corde Ecclesiae, “as universidades catdlicas oferecem
um particular contributo a Igreja e a sociedade, mediante a pesquisa, mediante a educacdo e
mediante a preparacdo profissional” (n2 10).

Referia o Papa Alexandre VI, afirmacdo recolhida na introducdao da Ex corde Ecclesiae que a
universidade “é consagrada a pesquisa, ao ensino e a formacdao dos estudantes livremente
reunidos com os seus professores animados todos pelo mesmo amor ao saber” (n2 1). A
universidade tem a faculdade de congregar, mesmo quando hda vdrias especializac¢des ou
compromissos, procurando a verdade sobre o homem e sobre o mundo. Ja dizia Bento XVI
(2006a) na universidade de Ratisbona que gragas a universidade: “formamos um todo e
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trabalhamos no todo da Unica razdo com as suas diferentes dimensoes, colaborando, na comum
responsabilidade, no respeito ao reto uso da razao”.

O Papa Francisco (2013) referia que, em qualquer forma de evangelizacao, o primado é sempre
de Deus que nos chama a colaborar com Ele. Em toda a vida da Igreja, a iniciativa é sempre de
Deus que nos pede tudo mas também oferece-nos tudo (n22).

Isto envolve também as universidades catdlicas ja que se distinguem pelo amor a sabedoriae a
procura da verdade. A universidade nasceu do amor ao saber, da curiosidade por conhecer, por
saber o que é o mundo, o homem (Bento XVI, 2006b).

3. Aidentidade crista
3.1. Elementos da identidade cristd

O itinerdrio da maturidade na fé inclui a opg¢do global pela fé (assumir conscientemente a fé,
conversao) e a construcdo de um projecto de vida inspirado na fé. O segundo elemento abarca
a aquisicdo de atitudes cristds, entendidas como disposicGes permanentes ou estruturas
dinamicas que orientam o sujeito a agir sempre sob inspiracao de Jesus Cristo e do Evangelho.
Quando a fé se torna Projecto de vida ha entdo a maturidade na fé. E evidente que isto é a nivel
individual. Ndo se pode excluir a dimensao comunitaria da fé. Assim, a identidade do cristdo
consiste em seguir Jesus de Nazaré como Messias comunicado pelos profetas e esperado pelo
povo judeu. O querigma da Igreja Catdlica consiste neste Jesus que viveu, morreu, deu a vida
por nds, ressuscitou e nos salvou a todos. Isto é o essencial da fé catdlica celebrada em
comunidade. E o chamado querigma.

Assim temos trés modelos da identidade crista: aquele que cré em Jesus Cristo. Ndo é s6é uma
ac¢do, mas uma afirmac3do e interpretac3o. E a afirmacdo do Credo (Barbosa, 2014). Em segundo
lugar, elencamos as caracteristicas do viver e atuar dos cristdos, tendo os seus principios
concentrados na ética e moral. O cristdo pertence ao Reino de Deus com os seus valores da paz,
justica, comunhado e servico. Em terceiro lugar, temos o modelo da celebracdo da fé (Barbosa,
1993; 1995).

4. Fermento, luz e sal

O sal tempera. D4 gosto. Conserva e nao deixa estragar. A luz leva-nos a ver melhor. O fermento
leveda a massa, torna-a mais fofa. Qualquer cristdo é sal (Mc 9, 50), luz (Mc 4, 21-23) e fermento
(Lc 13, 20-21), porque da gosto, brilha e glorifica Deus. A pardbola do fermento (Mt 13, 31-32;
Lc 13, 18-19) refere-se a transformacdo que o Reino de Deus opera nos seres humanos. Apalavra
de Deus é semente e fonte da vida nova em Deus (Barbosa, 2012).

Conforme constatamos ao longo da nossa reflexao, ha que recuperar a humanidade (ensino e
practica dos valores humanos) e a espiritualidade nas universidades (experiéncia de fé e vida
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com Deus, assim como a sua manifestacdo em estudos e celebrac¢bes. Ken Wilber, Martha
Nussbaum pedem alma para as universidades que parecem mais empresas a funcionar sé com
robots.

E I6gica, sensata e evangélica a presenca da espiritualidade cristd numa universidade, muito
mais a universidade catdlica. Numa universidade catdlica, um cristdo ndo é s6 um estudante, um
professor ou um administrativo. N3o é aquele que se confunde com a massa. E um agente cristdo
como Jesus Cristo profeta (Palavra de Deus), Sacerdote (Liturgia) e Rei (dimensdo social), com
uma dimensdo hodegética (conduzir o Povo de Deus) e kibernética (conduzir o barco). (Barbosa,
1995).

O cristao, leigo, sacerdote ou outro tipo de consagracao, visibiliza Jesus Cristo, ndo sé pela sua
crenca, mas pela mensagem que vai proclamando da Igreja, através dos sinais dos tempos.

5. Uma visao de esperanga da universidade ao ser humano

As varias correntes do pensamento fecharam o ser humano no positivismo, empirismo e na
razao, despojando a universidade da verdade como fim da instituicao, regendo-se pelo palpavel
e material. H4 a necessidade de abrir as portas a um novo humanismo que respeite o ser humano
como um ser transcendente que aspira a verdade. Traria um duplo beneficio para a
universidade: antes de mais voltaria a dota-la de uma identidade e de uma finalidade ao
recompor um corpus universitario, ou seja, a integracao de todos os saberes numa visao mais
profunda e mais auténtica do homem e do seu mundo. Em segundo lugar, se a universidade tem
como missdo a busca integrada da verdade é ébvio que sé uma visdo ampla da realidade
humana, uma visdo humanista, permitira que a universidade cumpra o seu verdadeiro fim e a
sua missao especifica. Vale pouco uma ciéncia que nao esteja ao servico da pessoa humana. Ha
gue recuperar as disciplinas humanas que tém uma visao mais ampla e nos leve a formular as
guestdes da existéncia humana.

S6 podemos falar da qualidade universitaria se se ddo trés condicdes: respeito e estimulo ao
exercicio da liberdade e respeito pelos direitos das pessoas; recuperacao da paixao por buscar a
verdade como fim primordial da educacdo superior, aspecto que nos podera salvar do
relativismo que caracteriza a universidade actual; em terceiro lugar, competéncia intelectual e
autoridade moral do corpo de professores. Com -estas premissas, a universidade podera cumprir
dignamente a sua funcdo renovadora na sociedade (Villaverde, 2012).

6. Questoes finais

A identidade institucional anda ligada a outros conceitos como clima institucional e projecto de
escola. Tedesco (1999) apresenta-nos trés aspectos fundamentais para o debate:

- como articular o respeito pelas diferengas e o direito a particularidade, com a coesdo e a
integragao social basicas?

- como garantir a equidade social na distribuicdo do servigo educativo?
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- como promover o dinamismo e a eficiéncia exigida por todo e qualquer servico publico, no
guadro de uma sociedade em mudanca acelerada, e que exige um uso eficaz dos recursos
disponiveis?3’
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Resumo:

A educacdo integra a esséncia da vida do ser humano. Como dizia Mendilow, em Time and the

I”

Novel, “cada homem leva consigo o seu proprio sistema temporal”. Quer dizer que a histdria
marca-nos, a época configura, o contexto determina, a educacgdo constréi-nos. Somos filhos da

nossa sociedade, do tempo em que vivemos e é aqui e agora que temos que atuar.

Cada época oferece ao criador textos, temas, ideias, abordagens, paixdes ou equivocos. A
verdade é que o tema que aqui nos propomos tratar sé é possivel porque vivemos no tempo e
no espaco em que vivemos. Vivemos nele, aqui e agora. Se estivéssemos no periodo pds Il Guerra
Mundial, poderiamos estar, possivelmente, a discutir a “escola de massas” ou, se estivéssemos
no periodo de Maio de 68, a debater a “contestacdo universitaria”. Hoje, porém, dado que a vida
nos oferece outras oportunidades, discutimos o papel da educacado a luz da Declaragéo Universal

dos Direitos do Homem, conscientes do seu papel no desenvolvimento integral da pessoa.

Esta nova forma de entender a educacdo faz com que o mundo dé um salto qualitativo, ao
conceber-se em funcdo do desenvolvimento pessoal de cada ser humano. Como dizia Piaget, no
livro Para onde vai a educac¢do? (1972): “o direito a educacdo (...) ndo é apenas o direito de
frequentar escolas, é também (...) o direito de encontrar nessas escolas tudo aquilo que seja
necessario a construcdo de um raciocinio pronto e de uma consciéncia moral desperta”.
Percebe-se, assim, que a educagao assume dimensdes bem mais amplas do que ajudar a resolver

problemas técnicos ou, simplesmente, aumentar as estatisticas da educacdo e ciéncia dos
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paises, bem pelo contrario, a educacdo visa criar condi¢Ges para que a pessoa — toda a pessoa —
“se movimente como pessoa, ser consciente e livre, nos diversos sistemas em que se encontra
inserido” (Persépolis, 1975) e “se torne capaz de, ela propria e ndo outros por ela, procurar

resposta para as suas necessidades e aspirac¢ées” (UNESCO, Nairobi, 1976).

Chegamos ao verdadeiro epicentro do cismo que abala a educagdo e que vai exigir profundas
alteracgGes ao subsistema escolar dentro do sistema educativo. O que estd em causa é que as
escolas consigam gerir de forma mais flexivel o curriculo, adequando-o as caracteristicas e
diversidades préprias das pessoas que as frequentam. A escola passa a ter, deste modo, a
responsabilidade de adequar o curriculo aos seus alunos e tomar opg¢des que considere mais
eficazes de forma a garantir o sucesso dos alunos — de todos os alunos —, de um modo especial,

daqueles gue manifestem algum tipo de fragilidade.

Assim, a educacdo deixa de ser entendida como privilégio s6 de alguns, de natureza
gnoseoldgica para formar técnicos, especialistas ou eruditos, mas passa a ser realmente
inclusiva, atendendo a especificidade e ao ritmo de todos como dever ético destinado a

proporcionar condicdes ao desenvolvimento de todo o ser humano.

No artigo que aqui nos propomos desenvolver, pretende-se repensar ndo exclusivamente o
sistema escolar - que é determinante na formacdao da pessoa e que analisaremos pela via da
diversidade escolar -, mas o sistema educativo como um todo e propor-lhe-emos que va mais
longe, mais ao concreto e mais ao fundo para ser verdadeiramente inclusivo, como se exige hoje

nas sociedades contemporaneas.

Palavras-chave: Educacdo, Inclusdo, Curriculo, Cidadania, Direitos humanos.
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1. Somos marcados pelo tempo em que vivemos

O tempo e 0 espago marcam os acontecimentos da histéria. E no tempo em que os factos
histéricos se realizam e dele dependem. Por isso, é que somos filhos do tempo, tudo se joga
agora, em cada minuto. No tempo anterior ao nosso, ndo existiamos e no futuro a histdéria é
outra, pelo que é no presente que tudo acontece. Ndo é que ndo tenhamos memdria, claro que
sabemos que foi através dos outros que chegamos até aqui e que antes de nds ja havia histéria.
Podemos mesmo dizer com Odo Marquard (2003) que todos os homens sdo nascidos
tardiamente (nascem depois do tempo). Quando come¢am nado é no inicio. Antes de cada um j3a
houve outros, em cujas tradicdes ou costumes somos nascidos, de modo que sdo a nossa origem,
0 nosso principio a quem nos devemos ligar. Assim somos nds porque cada um chega tarde

(nunca no principio) e parte cedo (novo no tempo) (Duque, 2012).

Balzac (1951) dizia em A Solteirona que as épocas tingem os homens que passam por elas.
Imprimem neles a sua marca caracteristica e os moldam (Duque, 2014: 155). Isto para dizer que
somos cunhados pelo tempo, por ele construidos e por ele desfeitos. O tempo é tdo complexo
qgue faz e desfaz, ndo sé da a vida e a dissipa, como a marca de forma irrevogdvel. Portanto, ao
analisarmos o tempo de uma determinada época, percebemos a densidade do pensamento,
compreende-se as irradiac¢des otimistas e derrotistas, as euforias e as neuroses, os temas
brandos e os candentes. No campo da educacdo, encontramos tempos de trevas e iluminados,
ignorancias e tempos esclarecidos, mais candnicos e mais tendentes para a rebeldia, mais

obedientes e independentes.

O tempo e o espaco condensam definitivamente a concec¢do da sociedade. Se viajarmos
pela histéria, quantas épocas se encontram provenientes de diferentes concec¢bes sociais, de
modelos educacionais diferentes, de diversas estruturas de desenvolvimento, de formas
distintas de organizacdo da vida! Por exemplo, no século Xll, o espirito da época é sustentado
pela organiza¢do do feudalismo e, no século XllI, reflecte-se um clima de uma vida melhor do
gue em épocas anteriores; renasce o sentido da propriedade, antes depreciado pelo despotismo
feudal. J& no século XIV, afirma-se uma procura de uma vida mais luxuosa, muito consentanea
com o inicio do espirito burgués. Os séculos XV e XVI, revelam-se mais incapazes para
aspiracgdes transcendentes, sao mais voltados a ciéncia, a afirmagao do mundano e da busca da
fama. O século XVII é marcado pela revolucgdo cientifica, levada a cabo sobretudo por Galileu
Galilei, e por profundos conflitos religiosos e politicos. Ja o século seguinte, torna-se histdrico

pela exaltagao da razao, é o século das luzes. O século XIX é marcado pela Revolugao Industrial
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e pela consequente novo ordem econdmica. No século XX, ddo-se as duas grandes Guerras
Mundiais, que afetam drasticamente o comportamento politico e social, e registam-se grandes
invencgdes tecnoldgicas (Duque, 2014: 157-158). Enfim, poder-se-ia continuar a descrever a
direcdo das sociedades ou as tendéncias de desenvolvimento até aos nossos dias, mas, tal ndo
se justifica, dado que o que se pretende acentuar é que cada época visa a materializacdo de um
determinado tempo, um determinado enquistamento criativo, localizacgGes precisas,

delimitagao entre fronteiras cronoldgicas.
E como é que poderiamos descrever o tempo do nosso tempo?

Aristoteles (IV, 14, 223 a), na sua Fisica, diria que este tempo precisa de alma. Viveremos
realmente uma época, originalmente rebelde, que abriu ruturas nos modelos sociais vigentes e

gue exige um rasgo de horizonte, novos modelos de educa¢ao?

Segundo Innerarity (2011, 19) “uma das consequéncias da tao frequente proclamada crise da
ideia do progresso consiste em o futuro se tornar problematico e o presente se absolutizar”.
Ora, as politicas estdo voltadas para o presente, tém um olhar curto, atendem ao urgente e ndo
prioritario. E sabemos bem que o prioritario tem um horizonte bem mais dilatado do que a
miopia do urgente, em que tudo tem de ser resolvido no imediato, numa aceleragao tamanha

gue tende a anular qualquer pensamento ou reflexao.

Vive-se de forma tdo célere e agitada que o futuro pode esfumar-se nas tarefas do dia-a-dia. As
novas tecnologias ndo sao alheias a este fendmeno. Bem pelo contrario, contribuiram para o seu
sucesso. A inovacdo ganhou velocidade; o balanco é muito e convoca, por vezes, uma certa
nausea. Teria razdo Sartre ao dizer que “a vida é uma paixao inutil”! O que hoje se inventou
amanha esta em desuso e passa a ser passado. Passado pobre porque nem histéria fez. E o que

a histdria faz é narrar a vida no tempo.

O tempo presente esta repleto de sinais de descontinuidade, sdo sinais paradoxais; por lado,
exprime-se a satisfacdo com a vida, a plenitude de felicidade, por outro, encontra-se a crise e a
inexoravel deterioracdo que ela acarreta, que levanta novas duvidas sobre a matéria de que é

construido o presente (Duque, 2014).

O presente é demasiado complexo, cruza processos, linguagens e estilos que eram até entdo
inconcilidveis e tudo acontece numa vigorosa imprevisibilidade de movimentos, ndao permitindo

antever qualquer futuro. “O futuro privatiza-se, pluraliza-se e fragmenta-se. Temos uma ideia
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privada da felicidade, que ja ndo esta associada a Projectos colectivos nem é entendida como

III

algo possibilitado por um contexto social” (Innerarity, 2011: 151). Serd o tempo presente de que
aqui falamos verdadeiramente inclusivo? Terd espaco para integrar pessoas diferentes? Nao
serd ele constituido por dinamicas demasiado incertas e fluidas que vao contra o principio da
inclusao, que, a priori, implica um tempo mais pausado, um novo olhar sobre as coisas e uma

paragem nos pormenores?

Antes de avancarmos por aqui, vejamos o interesse que a educacdo despertou ao longo da

histdria.

2. O interesse pela Educagdo
Ja vem de longe o interesse pela educacdo. Mesmo muito antes das sociedades industriais este
interesse esta patente. No remoto século XV, a educagao nao tinha um significado ligado aos
processos materiais da vida humana. Para os grupos sociais mais pecuniosos, a educacgao visava
uma preparacao para o desempenho das ocupacgbes politicas e religiosas, bem como a
socializagdo numa série de normas de conduta e valores ligados a civilidade. O aspeto mais
formal desta educacdo serd desenvolvido, especialmente a partir do século XVI, concretamente
nas escolas religiosas nascidas da Contrarreforma (Durkheim, 1992: 293). Os membros dos
grupos sociais menos favorecidos eram educados, em regra geral, no seu préprio ambiente
social. Apenas alguns frequentavam as escolas paroquiais para receber uma formag¢ao muito

basica, essencialmente, algum doutrinamento religioso (Varela-Alvarez Uria, 1991: 68).

Esta situacdo ird progressivamente sendo alterada com o aparecimento da sociedade industrial.
Com efeito, a industria precisara de novos modos de educacdo e socializacdo de acordo com

essa nhova realidade (Ewen, 1983: 119).

A escola sera percebida neste contexto como um campo destinado a fomentar o conhecimento
e as formas de socializagcdo que a sociedade nascente precisava (Pollard, 1987: 242-258). Essa
tendéncia comecard a ser notada no século XVIII na Inglaterra, onde determinados religiosos,
como Rev. Turner, observavam as escolas como "um espetdculo de ordem e regularidade" (as
cited in Fernandez Enguita, 1990: 127). Mas sera especialmente durante o século XIX, e durante
as primeiras décadas do séc. XX, quando as diferentes elites sociais tomardo consciéncia da

necessidade de se criar escolas.
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A escola emergiu assim, no contexto da sociedade industrial, como uma instituicdo
necessariamente eficiente, hierarquica e disciplinar, de acordo com as regras e normas morais
exigidas pelo mundo do trabalho assalariado. Com este carater se ird institucionalizando a partir

da segunda metade do século XIX, tanto na Europa como na América.

Apesar disto, é de realgcar que a expansao dos sistemas educacionais na maioria dos paises
ocidentais ndo ocorrera até a Segunda Guerra Mundial. Na verdade, num contexto de forte
crescimento econémico, a educacdo foi promovida como um dos principais agentes desse
crescimento (Ortega, 1993: 89). E, portanto, também como um dos instrumentos mais
importantes da ideologia moderna da realizacdo pessoal. A hierarquia nela prevalecente, com
todas as suas regularidades disciplinares (Foucault, 1999), foi percebida como a contrapartida

necessaria ao esforco exigido pelo sucesso académico.

Os que ndo concordaram com este regime disciplinar, porque ndo aspiravam a conquistas
académicas futuras, aceitaram as outras disciplinas do mundo do trabalho, porque também
tinham as suas recompensas. De facto, como Paul Willis apontou no seu cldssico estudo de
contracultura escolar na Inglaterra, em meados da década de 1970 (Willis, 1988), essa atitude
estava directamente relacionada com a cultura da fabrica. Tal facto, implicava uma rejeicao de
tudo o que se relacionava com o mundo académico, na mesma medida em que implicava a

aceitacdo de muitos dos valores da cultura do trabalho.

Desta forma, mesmo que indirectamente, a cultura escolar, em vez de se opor a cultura do
trabalho, refor¢cou-a. Na verdade, os jovens que ndo tinham qualquer interesse na escola, nas
suas propostas académicas e nos seus requisitos disciplinares, no entanto, aceitavam com prazer

essas outras disciplinas.

Desta forma, a cultura escolar e a cultura do trabalho mantinham a sua coeréncia, produzindo e
reproduzindo as suas diferentes ordens hierarquicas e disciplinares. Na verdade, aqueles que
aceitavam a primeira destas culturas também assumiam as suas disciplinas; aqueles que, pelo

contrario, a rejeitavam, admitiam, no entanto, a hierarquia e a autoridade da cultura da fabrica.

Esta situacdo era tipica de um momento em que a cultura do trabalho se mantinha viva em
grande parte da juventude e em que ainda era possivel desenvolver essa cultura sem os

obstaculos do desemprego juvenil.
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Toda essa realidade comecara a mudar, especialmente desde a década de 1980, a medida que
as taxas de desemprego juvenil aumentaram, mesmo nos setores que possuiam credenciais

académicas (Beck, 2006: 144).

Nesse cendrio, em que a educacao flexibilizava cada vez mais as suas relac¢des com o mundo do
emprego e em que os jovens que abandonavam precocemente o sistema educativo estavam
com dificuldades em encontrar trabalho, as estruturas disciplinares relacionadas com o mundo

do trabalho e da educacdao comecaram a perder forca e, naturalmente, a ndo ser inclusivas.

3. O processo da inclusao
A inclusdo visa, segundo Ainscow (2008), essencialmente, a transformacdo do sistema
educacional, de forma a encontrar meios de alcancar niveis que ndo estavam a ser contemplados
no sistema educativo. Afonso (2005) refere que compatibilizar a igualdade de direitos (sociais,
civicos, etc.) com o respeito pela individualidade assegura-se um dos grandes dilemas da
atualidade. De facto, reconhece-se na sociedade hodierna uma tendéncia para a
homogeneizacdo de identidades, valores e culturas. Neste sentido, ndo podemos conceber o
conceito de inclusdo como uma "tentativa" de igualar as diferentes identidades. Segundo Santos
(2001), uma vez que todas as culturas tendem a distribuir pessoas e grupos de acordo com dois
principios concorrentes de pertenga hierarquica, e, portanto, com conce¢des concorrentes de
igualdade e diferenca, as pessoas e 0s grupos sociais tém o direito a ser iguais quando a diferenca
os inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a igualdade os descaracteriza. Segundo
Ainscow (1999), o sistema e as prdcticas educativas devem assegurar a gestdo da diversidade
assim como a mobilizacdo de diferentes tipos de estratégias que permitam responder as
necessidades educativas dos alunos, promovendo competéncias universais que permitam a

autonomia e acesso a cidadania plena por parte de todos.

Falar de uma sociedade inclusiva implica, necessariamente, falar do papel que a escola, reflexo
da diversidade, assume neste contexto. Desta forma, ndo se assume aqui a escola inclusiva como
uma resposta adequada para alunos diferentes, mas como uma resposta potencialmente
melhor para todos, quaisquer que sejam as suas caracteristicas. No entanto, isso ndo significa o
esvaziamento das diferengas, mas o reconhecimento do seu valor acrescentado, ou se
guisermos, de que a diversidade é uma mais valia (Afonso 2005). Todavia, e segundo Rodrigues
(2003), ha um aluno-tipo ideal que assenta no mito da homogeneidade como um factor de

qualidade das escolas. Este "aluno-tipo" ainda esta bem patente na sociedade, transmitindo que
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para todos terem as mesmas oportunidades educativas, devem fazer exatamente o mesmo, ao
mesmo tempo (Afonso 2005). Neste sentido, determinados alunos poderao ser vistos como
agentes perturbadores do "normal" funcionamento da escola e mesmo como sendo a causa do
insucesso da turma. Ainscow (2008) compreende a inclusdo como um processo tripartido:
presenca na escola e uma participacao ativa; proporcionar as condicdes necessarias para que o
aluno realmente participe das multiplas actividades escolares e, por ultimo, a aquisicao de
conhecimentos. Neste sentido, a inclusdo implica a presenca do aluno na escola de forma a que

possa aprender e desenvolver as suas potencialidades.

4. Organizagao curricular do sistema educativo

Importa aqui termos como ponto de partida o que se entende por curriculo e as suas diversas
amplitudes. Partimos, assim, do sentido mais elementar da palavra curriculo, em que surge
como termo com origem latina da palavra currere e que tem como sentido primario o significado
de caminho, percurso ou trajeto. Daqui depreende-se que ao abordar a tematica do curriculo
estaremos a analisar um conceito que implica a nogao base de percurso a percorrer, ou seja, um

caminho que devera estar previamente tracado e proposto.

No campo da Educacdo, curriculo pode ser considerado em sentido restrito como um plano
estruturado de ensino, onde sdao propostos determinados objectivos e conteldos, bem como

algumas orientacc¢des didaticas e metodoldgicas.

Num sentido mais amplo, podemos considerar que o curriculo é o conjunto de acgdes
desenvolvidas pela escola no sentido da promoc¢ao da aprendizagem dos seus alunos, na medida
gue abrange ndo sO as experiéncias programadas e realizadas na escola, como também o
conjunto de experiéncias vivenciadas pelos alunos, fazendo com que o acesso ao curriculo seja,
de facto, significativo para o crescimento dos aprendentes, inserindo na sua prépria definicdo a

ideia de curriculo formal e de curriculo real (Zabalza, 1999).

O termo curriculo tem-se vulgarizado na linguagem educativa, ja que é um conceito que se tem

aplicada a diversos dominios. Ribeiro (as cited in Pacheco, 2001), refere que:

“sendo o curriculo um conceito polissémico, carregado de ambiguidades (...) ndo possui um
sentido univoco, existindo na diversidade de fun¢des e de conceitos em fungdo das perspetivas
que se adotam, o que vem a traduzir-se, por vezes, em alguma imprecisdo acerca da natureza e

dmbito do curriculo” (p. 15).
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Partindo da diversidade de conceitos e teorias que caraterizam o curriculo e que sdo
apresentados por varios autores (Silva, 2000; Silva & Moreira, 2001; Pinar, 2007), entendemos
curriculo como um termo que encerra sentidos diversos, sobretudo porque também é diferente
o modo como se olha para a educagdo e para o que é a sua razao de ser: o conhecimento. Por
isso, e enquanto construcdo social, politica e ideoldgica, o curriculo é discutido pelo
conhecimento, como o fundamentam as teorias curriculares que tém sido propostas a partir,

por exemplo, do quadro conceptual Habermas (1990).

Na perspetiva de Bautista (1993), curriculo pode ser entendido como um conjunto de
conhecimentos, capacidades, valores e normas de comportamento que devem ser transmitidas
pela escola as criangas e jovens. Ainda que abra um pouco mais este sentido quando refere que
o conceito de curriculo deve também ser entendido como o conjunto de experiéncias que a
escola, como instituicdo, pde ao servico dos alunos com o fim de potenciar o seu

desenvolvimento integral.

J4 para Torres Gonzalez (2002), o curriculo é entendido como um instrumento que a escola
possui que lhe permite adaptar-se as necessidades dos alunos. A sua construcao depende dos
6rgaos administrativos das escolas e das politicas nacionais, mas as decisdes relativamente a
forma como se adapta ao contexto escolar e aos alunos que o frequentam, envolve os

professores e o trabalho de colaboracao entre eles.

Atendendo as caracteristicas da escola inclusiva, sdo varios os autores que se debrucam sobre
esta questdo. Brennan (1990) analisa os aspectos que o curriculo comum tera que incluir para

responder a heterogeneidade de uma escola e as necessidades individuais dos alunos:

e Relevante nos conteudos, tendo em conta a experiéncia e as caracteristicas das criancas;
e Flexivel, partindo das necessidades dos alunos e da metodologia dos professores e deve
permitir mudancas face aos diferentes contextos escolares, dando assim alguma
autonomia aos professores.
e Amplo, o que, segundo o autor, implica a colaboracdo entre os intervenientes na
organizacdo escolar (pais, professores, 6rgaos de lideranca, comunidade).
Na concec¢do de Rolddo (2003), o curriculo deve ser entendido como um constructo social, em
permanente situacdo de desconstrucdo, negociacdo e reconstrugdo, protagonizadas pelo

conjunto de instancias e atores envolvidos, com os seus diversos campos e niveis de poder.
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Por outro lado, e como complemento a informacdo analisada, Correia (2008) salienta que é
indispensavel que os curriculos ndo coloquem de lado os interesses, as expectativas, as opinides
das novas gerac¢bes, bem como as necessidades dos que precisem de uma atencao especial

dentro dessas novas geracgoes.

Vemos, desta forma, e recorrendo a uma breve revisdo da literatura sobre o conceito em causa,
gue existem diversas teorias curriculares que se relacionam com diferentes conce¢Ges de
curriculo, mas que se cruzam em visdes comuns das finalidades do curriculo. O que daqui se
pode depreender é que as diferentes conce¢bes apresentadas de curriculo correspondem a
diferentes formas de equacionar os dilemas colocados por Contreras (1990, as cited in Pacheco,

2001), quando apresenta a seguinte problematica:

“o curriculo deve propor o que se deve ensinar ou aquilo que os alunos devem aprender? O
curriculo é o que se deve ensinar e aprender ou é também o que se ensina e aprende na
prdctica? O curriculo é o que se deve ensinar e aprender ou inclui também a metodologia
e os processos de ensino? O curriculo é algo especificado, delimitado ou acabado que logo
se aplica ou é de igual modo aberto que se delimita no proprio processo de aplicacdo?” (p.

17).

Esta perspetiva realga aquilo que é verdadeiramente o conceito que cada autor tem do que é
um curriculo, na medida em que, abrange uma quantidade de dimensdes relacionadas entre si,
semelhante a uma teia, mas que exige, da parte do educador/professor, a capacidade de assumir
a responsabilidade de decidir e gerir o curriculo da forma que considerar mais adequada,
convidando o aluno a participar na sua construcdo, definindo, juntamente com os demais
professores, linhas orientadoras para a definicdo de caminhos que clarifiquem o papel que a
escola deve assumir em determinados contextos. Nesta perspetiva, o professor é o construtor
do curriculo, baseando-se nos seus conhecimentos, na sua experiéncia, mas contando com a
colaboracdo dos restantes agentes educativos que se coresponsabilizam em todo este processo

(Silva, 2011).

N3o obstante esta consciéncia do papel do professor no desenho curricular, o processo de
construcdo do curriculo deve ser compreendido como um processo continuo de decisGes que
podem ocorrer em diferentes contextos, passando por diversas etapas a um nivel mais ou menos

amplo. A esse respeito Pacheco (2001) apresenta trés niveis de decisdo curricular: a do contexto
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politico-administrativo (administracdo central), a do contexto de gestdo (administragdo regional

e local) e a do contexto de realizagao (sala de aula).

O contexto politico-administrativo associa-se ao curriculo formal, oficial, comum a todo o
sistema de ensino que resulta de uma decisao politica e administrativa, apresentando-se como
uma fungao normativa do préprio ensino e onde sao especificadas as experiéncias educativas a
que os alunos deverdo ter acesso numa determinada area e/ou ano de escolaridade. O contexto
de gestdo refere-se a exploracdo do curriculo ao nivel da regido e da escola, onde serdao
efetuadas as adaptacgdes das prescrigdes e a interpretacdo das orientacgdes apresentadas pelos
6rgaos superiores. Esta é uma fase de grande importancia para o sucesso da implementacdo do
curriculo, pois importa que a escola participe ativamente na adaptagao e construgao curricular,
evitando apenas implementar o curriculo de forma taxativa e pouco reflexiva. O Projecto
educativo da escola, o Projecto curricular de escola e os Planos de Turma situam-se neste
contexto de decisdo curricular, que se desenvolve ao nivel da escola. Por fim, o ultimo nivel de
decisdo curricular é o contexto de realizacdo que consiste, basicamente, no planeamento e
realizacdo curricular. E a este nivel que se desenvolve a Interac¢do pedagdgica entre
professor/aluno e aluno/aluno. E neste &mbito que o professor fara a organizacdo e a gestdo do
espaco, do tempo, das actividades de modo a proporcionar as experiéncias de aprendizagem
gue permitam aos alunos atingir as competéncias instrucionais ou sociais patentes nos Projectos

realizados ao nivel da gestdao (Pacheco, 2001).

As recentes orientac¢des de politicas educativas em Portugal (que é o caso que melhor conheco,
mas, possivelmente, acontecerd o mesmo em Mocambique), consagradas em documentos
legislativos em vigor, bem como a crescente heterogeneidade nas escolas, tém vindo a introduzir
novos desafios de organizagao e gestao escolar, bem como as estratégias pedagdgicas aplicadas
pelos diferentes profissionais de educacdo. O que estd em causa é que as escolas consigam gerir
de forma mais flexivel o curriculo, adequando-o as caracteristicas e diversidades préprias de

criangas e jovens que as frequentam.

As reflexdes incidem basicamente na cldssica problematica curricular apresentada por Roldao
(2003): “ensinar o qué a quem, para qué e como”, mas, para tal, importa que as escolas
reequacionem as suas respostas a estas questdes a luz da diversidade atual da populagao

escolar.
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5. Uma escola flexivel e aberta a diversidade
Até ao momento estivemos a reflectir, ainda que de um modo muito sucinto, sobre o sentido do
curriculo e a forma como este deve ser estruturado nos diferentes estados de execucao:
ministério, escola e sala de aula. Partimos, assim, do pressuposto de que as opgdes curriculares
sdo definidas de acordo com as escolas, as turmas, os individuos, permitindo facilitar o acesso
as competéncias previstas no curriculo comum, como um marco de referéncia. A partir do
curriculo vao-se estreitando as adequac¢bes de um nivel macro a um nivel micro, ou seja,
passando pelos Projectos Curriculares de Escola, pelos Planos de Turma e, se necessario, pelas
Adequacg¢des Curriculares Individualizadas, pois, importa que a diferenciagao curricular, que
deve ser adotada nos diferentes estados de execucdo, ndo assuma contornos discriminatadrios,
pressupondo a aceita¢ao da diversidade como norma. Esta decorre da heterogeneidade natural
dos individuos, resultante das suas caracteristicas pessoais, sociais, culturais, mas também da

natural diversidade das condic¢des especificas de cada aluno.

Na verdade, muitos foram os factores sociais e educativos que colocaram em destaque na
agenda da Europa a discussao sobre a problematica da exclusdo, de um modo especial a exclusGo
escolar. Os niveis de insucesso e o abandono escolar ou até mesmo o ndo acesso a escolarizagdo
tém vindo a ser centro das atencgdes, pelo menos no que toca a anadlises mais académicas ou

apresentadas por organizacgoes internacionais de cariz educativo.

A este propoésito a Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués, aprovada em 1986 e alterada
em 1997 e em 2005, define enquanto principios gerais a responsabilizacdo do Estado na
promocdo da democratizacdo do ensino, garantindo o direito a uma justa e efetiva igualdade de
oportunidades no acesso e sucesso escolares. Desta forma, o sistema educativo organiza-se de
forma a assegurar o direito a diferenca, o respeito pelas personalidades e pelos Projectos
individuais de cada um, bem como da consideracdo e valorizacdo dos diferentes saberes e

culturas.
Sobre esta questdo Roldao (1999) refere que:

“é o reconhecimento efetivo do direito de todos a uma educacdo de qualidade que coloca
no centro dos problemas curriculares do nosso tempo a necessidade de reinventar a escola, de
modo a que se possa oferecer e construir o curriculo como um percurso diferenciado e

significativo que, através de opgdes diferentes, possa tornar mais semelhante o nivel de
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competéncias a saida do sistema escolar, competéncias de que todos precisardo igualmente, e

de que dependerd, sem duvida, o sucesso social e pessoal das suas vidas” (p.28).

Ndo ha duvida de que a relagdo da escola e dos professores com o curriculo tem sofrido
alteracgdes significativas nos uUltimos tempos, que decorrem, em grande parte, da expansao da
escolaridade obrigatéria, com o alargamento da escolaridade obrigatéria de 9 para 12 anos
escolares e de 14 para 18 anos de idade (Lei 85/2009 de 27/8), e que obrigou ao questionamento
das finalidades e dos conteudos curriculares, e também das representac¢des sociais e

pedagdgicas do aluno.

Contudo, ainda que esteja salvaguardado o acesso alargado ao ensino, ndo se encontra, porém,
garantido o sucesso. A escola abriu-se a uma nova populacdo, a novos utentes sendo na sua
esséncia interclassista, ou seja, no mesmo espa¢o podemos ter crian¢as oriundas dos mais
variados niveis socioecondmicos e culturais e até de diferentes nacionalidades dada a crescente

e recente procura de Portugal como pais de acolhimento de imigrantes.

Assim, a grande diversidade de alunos com identidades culturais, linguisticas, socioecondmicas
e com processos e ritmos de aprendizagem préprios reclama abordagens curriculares diferentes,
conceptualizadas e operacionalizadas na acdo pedagdgica da escola. Sendo que uma escola que
se pretende cada vez mais inclusiva, tem de ser reiterada através do desenvolvimento de
Projectos curriculares que tenham como premissa conceber, gerir, implementar e avaliar os
resultados de percursos curriculares diversificados que reconhecam e satisfacam as

necessidades educativas dos seus alunos.

E a luz da filosofia inclusiva que os professores tentam dar resposta as necessidades educativas
de todos os alunos, o que constitui um dos maiores desafios da escola dos nossos dias. Um
desses desafios esta ligado as novas perspetivas sobre o curriculo nas quais a flexibilidade
curricular e a implementacdo de novos modelos pedagdgicos de cooperacdo e de diferenciacdo
garantam o direito de acesso e aigualdade de condi¢es para o sucesso de todos os alunos numa

escola para todos, (Niza, 1996).

Ao contrario do que muitos educadores possam pensar, a flexibilidade do curriculo, de acordo
com a diversidade que cartografa o espaco escolar atual, ndo tem que implicar uma limitacdo
das aprendizagens a realizar, uma vez que pode ser desenvolvida através de alteracgdes

gualitativas e ndo forcosamente quantitativas (Rolddo, 1999); pelo contrario, parece-nos que
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deve ter como finalidade ultima garantir que as competéncias de saida de cada ciclo de
escolaridade, bem como a transicdo para a vida pés-escolar, sejam alcangadas por todos os
alunos, ainda que através de diferentes percursos e tendo como principal ponto de partida a

diversidade.

z

E, realmente, na escola que se podem operar grandes mudangas ao nivel da inclusdo, tal como
é referido na Declaragdo de Salamanca (1994), quando refere que “as escolas regulares
constituem os meios mais capazes de combater as atitudes discriminatérias, criando
comunidades abertas e solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo uma

educacdo para todos”.

Falar em inclusdo ja ndo é um conceito abstrato ou pouco claro para os profissionais educativos,
esta ndo s6 é uma diretiva do nosso sistema de ensino, como é aceite atualmente pelas escolas
e pelos professores como um bem necessario. No entanto, nas salas de aula, na realidade escolar
dos professores e alunos, a aplicacdo desta diretiva torna-se bem mais complicada, ja que nem
sempre os professores sentem a seguranca necessdria e consideram ter os conhecimentos
necessarios para agir adequadamente perante estas situac¢des. Esta perspetiva estd bem
presente num estudo realizado por Leite (2005) relativo as dificuldades sentidas pelos
professores na concretizacdo dainclusdo, no qual se refere que, em muitas situacgdes, a inclusao
se constitui como um factor de insatisfacdao pessoal e profissional para o professor, existindo
“necessidades de formacdo ao nivel da mudanca de atitudes face a diferenca”. Os professores
tém consciéncia que lhes cabe a importante tarefa de individualizar o ensino para poderem
garantir o sucesso de todos os alunos, no entanto, factores diversos, tais como: a falta de
formacgdo, como ja mencionamos anteriormente; as dificuldades na gestdo do tempo; a falta de
trabalho colaborativo; as condi¢des de trabalho proporcionadas (nimero elevado de alunos e
varios anos de escolaridade numa mesma turma) dificultam a sua tarefa, revelando dificuldades

na sua intervencdao em turmas inclusivas.

Decorrente desta tendéncia crescente da politica educativa para a integracao, surgiu, ha alguns
anos a esta parte, com o Relatério Warnock, no Reino Unido (1978), o conceito de Necessidades
Educativas Especiais (NEE). Porém, uma vez que esta tematica € muito extensa ndo a vamos
tratar aqui, pelo que a nossa analise se circunscreve ao estudo da inclusao no seu sentido lato e

ndo particular.
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N3do obstante, é importante real¢ar o impacto que o processo de inclusdo dos alunos com NEE
teve nas escolas, ja que forcou a ado¢do de novos modelos de intervengao, de um modo
especial, substituindo o modelo clinico ou médico-pedagdgico, centrado na deficiéncia de
intervencdo em ensino especial, pelo modelo sdcio antropoldgico, social, ou ecolégico,
envolvendo e responsabilizando um maior niUmero de intervenientes. Passa a existir, assim, uma
equipa multidisciplinar proporcionadora de um relacionamento e intercambio direto e
sistematico de todos os intervenientes da acdo educativa (pais, professores de educacdo
especial, do ensino regular, psicologos, técnicos, direcdo, autarquia), havendo
consequentemente uma atitude colaborativa tendo por objetivo a melhoria das condi¢des de
sucesso para todos os alunos e, de um modo especial, para os alunos com necessidades

educativas (Ainscow, 1998).

6. A implementac¢ao de novos modelos pedagogicos
Como referimos anteriormente, na contemporaneidade, sé se consegue pensar a escola numa
perspetiva inclusiva, pelo que isso exige que a escola esteja muito atenta a acolher novos
Projectos, assuma uma atitude de constante abertura e esteja disponivel para implementar

novos modelos pedagdgicos.

Neste sentido, torna-se fundamental a identificacdo e a avaliacdo das necessidades educativas
numa ténica qualitativa, centrada na caracteriza¢ao funcional dos alunos e ndo nos seus défices;

percebendo aquilo que os alunos sdo capazes e quais as respostas de que necessita.

A diferencia¢do pedagodgica/curricular €, assim, entendida como um principio fundamental da
escola inclusiva. Assim, flexibilidade do curriculo e diferenciagcdo curricular sdo conceitos
interligados, uma vez que nao é possivel diferenciar se ndo existir flexibilidade curricular.
Madureira e Leite (2003) dizem que “um curriculo aberto permite organizar de forma flexivel a
estrutura e sequencializacdo das aprendizagens, bem como os processos de ensino a
desenvolver para atingir essas aprendizagens” (p.92). Os mesmos autores referem ainda que sé
através de um curriculo aberto e flexivel, que permita aos professores fazer as adequacgdes
necessarias que vao ao encontro das aprendizagens consideradas socialmente significativas e
relevantes para uma dada populacdo e para cada um individualmente, é que o a nocgdo de
curriculo podera fazer sentido e ter um conceito de utilidade para os alunos. Isto porque a gestao
do curriculo de forma flexivel permite que sejam feitas diversas adaptacc¢des do programa oficial

para os alunos com necessidades educativas especiais, tendo em conta tudo aquilo que o aluno

257



consegue realizar em sala de aula, com os seus pares, considerando que a diferenciacdo pode
facilitar o acesso ao curriculo comum e, portanto, a aquisicdo de competéncias finais de ciclo de

escolaridade e a transicdo para a vida pds-escolar.

Na perspetiva de Rodrigues (2006), e num sentido mais lato, o conceito de adequacdo de novos
modelos pedagdgicos tem como ponto de partida o curriculo nacional definido, com os
ajustamentos ou modificac¢Ges que é necessario introduzir no curriculo nacional, com vista a

sua contextualizacdo até ao nivel da turma e do aluno.

Torres Gonzalez (2002) hierarquiza diferentes tipos de adequaccgdes: por um lado, apresenta as
adequacgdes de acesso ao curriculo que dizem respeito ao uso de recursos especiais, materiais
ou de comunicacdo, que facilitardo o acesso ao curriculo comum; por outro, as adequacgoes
curriculares que se traduzem nas “modificaccdes que sdo realizadas na programacdo dos
objectivos, conteudos, metodologias, actividades, critérios e procedimentos de avaliacdo para
fazer face as diferencas individuais” (p. 164). Estas podem dividir-se em dois tipos: adequacc¢des
curriculares ndo significativas operacionalizadas nas modificac¢des ocorridas nos diferentes
elementos da programacao, planeadas para o ciclo de ensino e ou turma, mas que nao afetam
as aprendizagens basicas e fundamentais do curriculo oficial; e as adequacg¢des curriculares
significativas traduzidas em grandes modificac¢Bes e/ou cortes na programacao inicial havendo
eliminacdao de algumas aprendizagens basicas, do curriculo oficial, em termos de objectivos,

conteudos e critérios de avaliacdo.

As adequacg¢des ndo significativas sdao menos especificas e correspondem apenas a ligeiras
alteracgOes na orientacdo e metodologia do professor quando pde em acdo a planificacdo
habitual, enquanto as adequacc¢des curriculares significativas, pelo contrario, sdao alvo de
maiores modificaccdes que podem consistir na reducdo de conteudos, bem como na elaboracdo

de instrumentos de avaliacdo e modificacdo de critérios.

Vemos assim que a aplicacdo de medidas de adequacdo curricular é, na perspetiva de Leite
(2005), uma resposta as necessidades educativas especiais enquanto processo dinamico e
funcional que tem em conta as caracteristicas do aluno e do Plano de Turma da qual faz parte,
com a grande finalidade de organizar respostas educativas adequadas a cada aluno conforme as
suas necessidades. Assim, as adaptacgGes curriculares individuais devem ser realizadas, antes
de mais, perante aquilo que o aluno consegue realizar junto dos seus pares e sé depois aquilo

gue deve ser realizado de forma diferente e individualizada (Madureira e Leite, 2003).
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Neste sentido, e tendo em conta o papel que a escola e o professor assumem neste processo,
os contextos de decisdo curricular passam essencialmente por dois diferentes niveis: o nivel
intermédio (a escola) e o nivel concreto (a sala de aula), niveis onde se constrdi o Projecto de
escola e o Projecto didatico ou de turma. A escola tem, assim, mecanismos préprios que lhe

permite delinear um curriculo adequado a realidade dos seus alunos.

A este propdsito Manjén et al. (1993) e Correia et al. (2008) distinguem diferentes fases na
concretizacdo ou contextualizacdo das adaptacgdes curriculares a efetuar, propondo a sua
flexibilizacdo de modo a responder da forma mais adequada possivel aos interesses,
necessidades, ritmos de aprendizagem e experiéncias dos alunos. A primeira fase é ao nivel do
Projecto curricular de escola (PCE), onde, de acordo com as caracteristicas de cada escola, se
definem os grandes blocos de objectivos e conteddos que procuram dar resposta a todos os
alunos que a frequentam. Segundo Manjén et al. (1993), as medidas aqui tomadas tém um papel
importante na integracdao dos alunos com NEE, tanto ao nivel da organizagdo escolar,
nomeadamente na tomada de decisdes na identificacdo, avaliacdo e apoio aos alunos, de modo
a facilitarem o acesso ao curriculo a todos os alunos, especificamente aos alunos com NEE, que
implica o trabalho em equipa na elaboracdo do modelo que a escola se prop&e seguir, no seu
desenvolvimento e nas alterac¢des que vird a sofrer; como também ao nivel dos servicos de
orientacdo, que definem as condicdes para a aplicacdo das adequacgdes ao curriculo; passando
ainda pelo nivel dos servigos de tutoria, que inclui, por exemplo, a coordenac¢ao do papel dos

professores envolvidos e o papel da familia nos apoios a prestar.

O Projecto Curricular de Escola/Agrupamento (PCE) surge, assim, como parte integrante do
Projecto Educativo de Escola/Agrupamento, corporizando a articulagdo entre este Gltimo e o
curriculo Nacional. Se assumirmos que ensinar é fazer aprender (Rolddo, 1999), entdo o PCE
pode ser definido como a orientacdo estratégica de uma organizacdo escolar para fazer com que
todos os seus estudantes aprendam os conhecimentos, procedimentos e atitudes prescritos no

curriculo nacional comum como socialmente necessarios numa determinada época.

Vemos, por isso, que a existéncia de um PCE sé faz sentido se este constituir verdadeiramente
um documento que corporize opc¢des de estratégicas de uma instituicdo escolar com vista a
aprendizagem de todos os seus alunos. Estas opcdes terdo que ter por base um conjunto de
principios, valores e orientaccoes coletivamente discutidos e assumidos. Sem uma ideia clara e

consciente dos problemas que cada organizagao escolar enfrenta, sem a promogao coletiva de
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principios, valores e regras e sem a definigdo estratégica de uma linha orientadora para a
superagdo das situacgdes identificadas, o PCE serd apenas uma compilagdo das metas de
aprendizagem do curriculo oficial comum, sem qualquer valor pratico para os docentes, para os

orgaos de gestdo, para os alunos e para as suas familias (Leite, 2011).

Mas para além do PCE, ha decisdes que passam pela organiza¢do da turma, onde Manjon et al.
(1993), através da perspetiva de Rodriguez (1988), referem que este nivel se organiza em trés
tipos de estratégias: a criacdo de ateliés, de Projectos de investigacdo e programas especificos,
para que o aluno com NEE participe no seio da sua turma. Leite (2011) refere que, ao nivel da
organizacdo da turma, o Plano de Turma é também um processo e um produto coletivamente
construido, passivel de ser analisado, questionado, discutido e repensado em colectivo pelos
docentes. Perante a complexidade das problemadticas que atualmente existem na populacdo
escolar e a diversidade de papéis que sdo conferidos ao professor, a colaboracdo entre
profissionais, dentro da escola, deve ser uma prdctica orientadora da vida profissional do
docente, ja que é uma condicdo de eficacia da prépria escola. Assim, o Plano de Turma define as
prioridades da abordagem dos conteudos de ensino, os processos interdisciplinares a garantir,
a organizacdo das sequéncias de actividades e os materiais de apoio a produzir e operacionaliza

os processos de trabalho e de avaliacdao a desenvolver.

Do nivel de concretizacdo da turma, passa-se ao aluno individualmente e a necessidade dos
ajustamentos e adequaccgbes curriculares que cada um precisa, no contexto da turma, e das
actividades realizadas no quotidiano da escola. Desta analise pode fazer-se a leitura de que as
decisbes curriculares a nivel da escola, da turma e do aluno configuram processos de adequacao

curricular progressivamente mais focados para as situacgdes concretas.

Na verdade, os novos modelos pedagdgicos, pretendem também ter uma vertente funcional, na
medida em que desejam que os alunos desenvolvam, por um lado, as capacidades ao nivel da
autonomia pessoal e social e, por outro lado, promovam a sua insercdo em servicos da
comunidade, bem como proporcionem, sempre que possivel, as mesmas oportunidades
facultadas aos jovens da sua faixa etaria. As aprendizagens partem, assim, das caracteristicas e
dos interesses dos jovens e sdo realizadas nos contextos da vida real onde pertencem, com o

objetivo que consigam ai funcionar da forma mais auténoma possivel (Correia et al., 2008).

Para tal, importa que a escola e a sociedade, tal como ja se referiu, alarguem horizontes e se

adaptem a verdadeira inclusdo social. E preciso uma sociedade aberta & heterogeneidade de
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grupos que promova a participacdo e valorize a diversidade e experiéncias humanas. Para
Nogueira e Andrade (2007), um processo de verdadeira inclusdo social implica reformas
estruturais no sistema educativo, renovando o modelo educacional, que proporcione a
acessibilidade a todos, com o derrube de barreiras arquiteténicas, de atitudes negativistas e dos
programas sem ambicdo. Neste contexto, a formacdo profissional assume uma importante
relevancia, pois é uma oportunidade para os jovens diferentes se capacitarem para o mercado

de trabalho, o que s6 é possivel com a alteracdo de paradigma, privilegiando as potencialidades.

A escola tem, desta forma, de estar atenta a todas estas dimensdes e cabe-lhe a fungao de
promover um plano de transicdo para a vida pds-escolar, desenvolvendo, assim, um curriculo
funcional adequado que, segundo Low Brown (1989, as cited in Bénard da Costa, 1996), deve
respeitar algumas carateristicas, entre outras, destacamos o facto do curriculo funcional dever
ser individualizado, deve incluir actividades funcionais, desenvolver-se, sempre que possivel, em
contextos ndo escolares e ao longo da vida, ir ao encontro das expectativas dos pais e dos alunos

e deve conter itens que sejam suscetiveis de ser aprendidos pelo aluno num tempo razoavel.

Importa, sobretudo, que os curriculos funcionais tenham em conta que a transi¢cdo para a vida
ativa implique a prepara¢dao do jovem para um conjunto diversificado de realidades e, nesse
sentido, para além da sua fundamental participacdo em classes regulares, acompanhando, tanto
guanto possivel o curriculo comum, proponham que sejam estruturados contetdos educativos
gue lhes permitam funcionar nos ambientes em que a generalidade das pessoas funciona (casa,
comunidade, escola, trabalho e actividades de lazer). Para que isso aconteca, os educadores
devem preparar essa intervencao, devem conhecer os ambientes em que o aluno funciona, de
modo a que possam, posteriormente, pensar nas actividades que estes devem realizar nesses
ambientes e prepara-los para o futuro e, desta forma, delinear as competéncias necessarias para

empreender a aprendizagem em cada atividade (Bénard da Costa, 1996).

Segundo Brown (1989, as cited in Ferreira, 2008), as principais caracteristicas dos curriculos
funcionais sdo o facto de se tratar de curriculos individualizados, ou seja, sdo adaptados a cada
aluno, tendo em conta um determinado contexto familiar e social; sdo relacionados com a idade
cronoldgica de modo a evitar a infantilizagdo das criancas e assim promover e dignificar a sua
auto-estima; estes curriculos incluem tanto actividades Uteis para a integracdo do aluno no seio
da sociedade, como também actividades escolares, ludicas, desportivas e socioculturais,

fomentando, desta forma, a vivéncia de uma vida equilibrada. Neste sentido, vemos que o
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curriculo funcional deve integrar um conjunto de competéncias de vida essenciais, tais como, as
aptidGes sociais (comunicagao interpessoal, aparéncia aceitavel e sensibilidade para com o

outro), a gestdo do dinheiro, do tempo e saber procurar emprego.

7. Ainsergao no mercado de trabalho
A importancia cada vez maior que se atribui ao processo de escolarizagao, assim como o efeito
da recessdo econdmica que atualmente se vive, sdo factores que tém vindo a atrasar, tal como
ja se mencionou, a idade de entrada no mercado laboral. Nesse sentido, a escola tem funcionado
como “tampao” (Afonso, 2005) relativamente a pressdo social do desemprego. Todavia, esta
conjuntura traduz-se em novos problemas, pois, permanecem mais tempo no ensino discentes
a quem a escola "nada diz", alunos que nao encontram na escola qualquer elemento motivador.
Tal facto, derivado de uma politica de uma escola de acesso livre para todos, leva a que alguns
encarregados de educagdo procurem novos espacos elitistas para os seus filhos estudarem.
Assistimos, desta forma, a um contrassenso, ja que, ao mesmo tempo que a escola publica se
vai tornando “inclusiva”, esta vai perdendo um dos grupos sociais mais significativos, as elites,
ja que, habitualmente, sdo as familias que econdmica e culturalmente tém mais posses as que
com maior facilidade os seus filhos frequentam espacos de cultura. Ora se os alunos ditos
"normais" se deparam com uma escola que se apresenta como “inclusiva”, mas nao lhes
apresenta uma saida adequada, o problema adquire outras propor¢ées no que diz respeito a

alunos que requerem um acompanhamento mais especifico e aprofundado.

Podemos encontrar uma série de obstaculos no acesso ao emprego por parte deste género de
alunos, obstaculos esses que impossibilitam uma auténtica insercdo no mercado laboral e que
devem ser objeto de reflexdo devido a importancia que estes assumem nas vidas destes jovens.
Segundo Azevedo (as cited in Afonso, 2005), estes obstaculos poderiam resumir-se da seguinte
forma: falta de flexibilidade no ajustamento dos postos de trabalho e nos horarios de trabalho;
falta de informacdo e de visdao dos empresarios acerca da importancia e das possibilidades de
emprego de pessoas diferentes; relutancia em investir nas adaptacces necessarias a promogao
do emprego de pessoas diferentes; falta de apoio financeiro aos empregadores para adaptar as
instalaccGes e criar os lugares de trabalho adequados; desconhecimento acerca dos sistemas de
incentivos a contratacdo de pessoas diferentes e a adaptacdo de postos de trabalho; o

desconhecimento acerca dos beneficios fiscais articulados ao emprego de pessoas diferentes.
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Conclusdo:

Procurou-se, ao longo destas paginas, compreender a forma como podem as escolas e os
professores responder as exigéncias curriculares que advém do processo, tanto necessario como

indispensavel, da inclusGo, na contemporaneidade.

Concluiu-se que os processos inclusivos de diferenciacdo curricular implicam decisdes
fundamentadas e criticas sobre as adequaccgdes curriculares a realizar para o acesso ao curriculo
comum e sobre as formas especificas de desenvolvimento curricular. Ndo é um processo
fechado, mas dindmico, que implica tanto a capacidade da escola e dos professores como do
proprio contexto envolvente. Todos estes intervenientes devem ter a capacidade de se adaptar

as préprias exigéncias que a heterogeneidade escolar, tipica da sociedade moderna, apresenta.

Verificou-se também, a partir da revisdo da literatura, que tém sido varios os organismos
nacionais, europeus e mundiais que formalmente tém debatido esta problematica e tém
proposto alternativas para a inclusao e preparagao para a vida pds-escolar dos alunos. Contudo,
também se percebeu, que sdo ainda muitas as limitaccoes que os diferentes intervenientes
encontram para a obtengao do sucesso, que na maioria dos casos passa pela falta de respostas

efetivas de recursos humanos e fisicos adaptados as especificidades dos préprios alunos.
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Resumo

Esta comunicacdo procura analisar o significado e alcance da governanca e cidadania inclusiva
em contextos de democracias emergentes. O argumento central da comunicacdo sublinha a
ideia segundo a qual governanga, entendida como a maneira como o sistema politico opera, é
um elemento fundamental para a promoc¢ao da cidadania inclusiva e, por essa via, um suporte
importante para o desenvolvimento democratico e estabilidade politica. A comunicagao divide-
se em duas partes essenciais. A primeira parte focaliza a atencdo no debate que se desenvolveu
nas ciéncias socias relativamente aos conceitos de governanca e cidadania inclusiva, com vista
a entender a realidade subjacente a dindmica da sua evolucdo tedrica e apropriacdo practica
por diferentes actores, particularmente na area do desenvolvimento. Na segunda parte, tendo
como pano de fundo o contexto mogambicano, a comunicacdo discute a relagdo entre
governanga, cidadania inclusiva e desenvolvimento democratico.

Palavras-chave: Governanca, Cidadania inclusiva, Democracia emergente, Mocambique

267


mailto:salvador.forquilha@iese.ac.mz

Introdugao

Governanga e cidadania inclusiva sao duas dimensdes fundamentais do processo da construcao
do Estado de direito democratico em sociedades contemporaneas. Muito associadas a ideia da
democracia liberal, governanca e cidadania desenvolveram-se significativamente nas ultimas
décadas, ndo s6 do ponto de vista conceptual, como também da sua operacionalizacao e
popularizacdo sobretudo em projectos/programas de desenvolvimento financiados por
instituicdes como o Banco Mundial e agéncias de desenvolvimento e cooperacgao internacional

(Hyden et al., 2002).

Mas apesar da sua ampla populariza¢ao, governanca e cidadania inclusiva, enquanto processos
social e politicamente construidos, estdo longe de produzir os mesmos significados nos mais
diversos contextos. Nesse sentido, governanga e cidadania inclusiva precisam de ser
analiticamente desconstruidos para melhor se compreender ndo so o seu significado e alcance,
como também a sua operacionalizagdo em processos de institucionalizagdao democratica. Que
significados tém governanca e cidadania inclusiva? O que estes conceitos nos dizem sobre as
dindmicas da construcdo da democracia? Que relevancia estes conceitos tém para a analise e
compreensao dos processos de desenvolvimento em sociedades contemporaneas? Enfim, que

relagao existe entre governanga, cidadania inclusiva e desenvolvimento democratico?

Com base em pesquisas anteriores sobre o processo da constru¢do democratica em
Mocambique e na revisdo da literatura, esta comunicacdo procura analisar o significado e
alcance da governanca e cidadania inclusiva em contextos de democracias emergentes. O
argumento central da comunicacdo sublinha a ideia segundo a qual governanca, entendida
como a maneira como o sistema politico opera, é um elemento fundamental para a promocao
da cidadania inclusiva e, por essa via, um suporte importante para o desenvolvimento
democratico e estabilidade politica. A comunicacdo divide-se em duas partes essenciais. A
primeira parte focaliza a atencdo no debate que se desenvolveu nas ciéncias socias
relativamente aos conceitos de governanga e cidadania inclusiva, com vista a entender a
realidade subjacente a dinamica da sua evolugao tedrica e apropriagdo practica por diferentes

actores, particularmente na area do desenvolvimento. Na segunda parte, tendo como pano de
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fundo o contexto mogambicano, a comunicacdo discute a relacdo entre governanca, cidadania

inclusiva e desenvolvimento democratico.

Governanga e cidadania inclusiva: a evolugao do debate

A semelhanca do que acontece com qualquer outro conceito, a evolucdo dos conceitos de
governanca e cidadania inclusiva, ao longo tempo, reflecte dindmicas contextuais marcadas por
factores politicos, econédmicos e sociais concretos. Nesse sentido, o debate associado aos dois
conceitos vai muito além dum mero debate académico, na medida em que governanga e
cidadania inclusiva constituiram-se também em instrumentos importantes de luta, no ambito

do processo de desenvolvimento democratico das sociedades contemporaneas.
Governanga: da popularidade dum conceito a dificuldade da sua operacionalizacao

A partir dos anos 1990, o debate sobre desenvolvimento ficou cada vez mais associado ao
conceito de governancga. Impulsionado pelas agéncias de desenvolvimento e cooperacao
internacional, esse debate considera a governanca como uma variavel fundamental do
processo de desenvolvimento. A titulo ilustrativo, o Banco Mundial na sua célebre publicacao
intitulada Governance and Development, menciona claramente que os projectos/programas
financiados pelo Banco ao longo dos anos podiam ser bons, mas falhavam em trazer resultados
efectivos por razdoes que dizem respeito a qualidade da ac¢do governativa (World Bank,
1992:1). Embora com ligeiras diferencas em termos de enfoque, grande parte das agéncias de
desenvolvimento e cooperacdo internacional, como por exemplo, o Programa das Nacgdes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), a Agéncia Sueca de Desenvolvimento Internacional
(ASDI), o proprio Banco Mundial, procuram traduzir na practica o conceito de governanca em
projectos/programas de desenvolvimento, com uma abordagem eminentemente normativa
(Hyden et al.,, 2004). Alids, o uso do conceito de governanca no seio das agéncias de
desenvolvimento e cooperagao internacional caracterizou-se por uma forte carga normativa e
uma certa tendéncia etnocéntrica cristalizadas sobretudo na prépria nocdo de “boa

governanc¢a”. Tal como Hyden et al sublinham,

“o denominador comum de todas essas agéncias de desenvolvimento e cooperacao
internacional é a ideia segundo a qual ‘boa’ governacdo é o reflexo do que funciona
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nas democracias ocidentais (...) Na medida em que governanca é objecto de avaliacdo,
ela é geralmente mensurada em funcdo dos padrdes das sociedades desenvolvidas e
democracias consolidadas” (Hyden et al., 2004: 2).

Mas se é verdade que o conceito de governanga popularizou-se significativamente no
contexto do debate sobre desenvolvimento a partir dos anos 1990, também n3do é menos
verdade que essa popularizagdo ndo conduziu necessariamente a um entendimento tedrico e
pratico comum sobre o conceito por parte dos diferentes actores (Lourenco & Moreira, 2014;
Hyden et al., 2004). De acordo com Hyden et al. (2004), as principais diferencas no
entendimento e uso do conceito de governanga se cristalizam-se ao longo de duas linhas
importantes. A primeira é aquela que diz respeito ao contelddo substantivo da governanca,
isto é, a diferenca entre os que entendem governanga como “regras de jogo” na condugdo de
assuntos publicos e outros que consideram governancga como “controlo” de assuntos publicos.
A segunda linha que cristaliza a diferen¢a no entendimento e uso do conceito de governancga
é a que separa entre os que olham para a governanga como processo € 0os que, ao contrario,

a consideram como actividade.

A partir das duas linhas acima mencionadas, Hyden et al. (2004) identificam quatro principais

perspectivas relativamente ao entendimento e uso do conceito de governanga:

d) Estudiosos da administragdo publica, que entendem governanga como “controlo de
assuntos publicos”, numa perspectiva de processo;

b) Agéncias de desenvolvimento e cooperagdo internacional, que também definem
governancga como controlo de assuntos publicos, mas diferentemente dos estudiosos
da administracdo publica, sublinham a dimensao practica, ou seja, governanga como
actividade;

€) Estudiosos de relacgGes internacionais, que entendem governanga/governagdao como
“regras de jogo”, numa perspectiva de processo;

d) Estudiosos da politica comparada, que consideram governanga também como “regras
de jogo”, mas, diferentemente dos estudiosos de relagdes internacionais, eles colocam

0 acento no seu caracter de “actividade”.

Independentemente das diferencas de perspectivas acima mencionadas, do ponto de vista

analitico é, igualmente, fundamental estabelecer diferencas entre o conceito de governanca
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e governo. Com efeito, tal como Lourenco & Moreira (2014:) apontam, enquanto governanca
diz respeito a “forma de gestdo do poder e da politica”, governo seria “o instrumento para

~x 0

fazer essa gestdo”. Por sua vez, Rosenau (apud Gongalves, 2005) sublinha que ‘governanca
nao é o mesmo que governo’ na medida em que ‘governo sugere actividades sustentadas por
uma autoridade formal, pelo poder de policia que garante a implementacdo das politicas
devidamente instituidas, enquanto governanca refere-se a actividades apoiadas em
objectivos comuns, que podem ou ndo derivar de responsabilidades legais e formalmente

prescritas e ndao dependem, necessariamente, do poder de policia para que sejam aceites e

vencam resisténcias’ (Gongalves, 2005:2)

Nesse sentido, governanca é um conceito mais amplo e pressupde a existéncia duma Interaccao
entre diferentes actores no processo de tomada de decisdes na esfera publica. Todavia, do
ponto de vista analitico, uma das dificuldades associadas ao conceito de governanca, além da
sua carga normativa, é o seu caracter demasiado amplo, particularmente nos moldes em que
o conceito é usado pelas agéncias de desenvolvimento e cooperacdo internacional. Por isso,
autores como Hyden et al. (2004) definem a governanca como algo que se refere

“a formagao e gestao de regras formais e informais, que regulam o espago publico, a

arena na qual o Estado, bem como os actores sociais e econdmicos interagem na
tomada de decis6es” (Hyden et al., 2004: 13).

Governanca surge assim, antes de mais, como “regras de jogo” que regulam a arena onde o
Estado e outros actores interagem no contexto do processo de tomada de decisdes. Nesta
ordem de ideias, governanc¢a ndo so nos diz sobre as “regras do jogo” do sistema politico,
como também ela nos informa a respeito da maneira como diferentes actores (Estado,
sociedade civil, mercado) interagem na conduc¢do de assuntos publicos, concretamente na
producao de bens publicos. Entendido neste sentido, governanga é um conceito importante
para a andlise e compreensdo da cidadania inclusiva e o desenvolvimento democratico. Em
que sentido? E o que vamos discutir nas linhas a seguir, comecando por focalizar a atengdo no

debate sobre o conceito de cidadania inclusiva.
Cidadania inclusiva: um conceito util para compreender o processo democratico
Longe do seu sentido actual, o conceito de cidadania, nas suas origens, particularmente no

contexto da democracia ateniense, foi caracterizado por uma forte dimensao de exclusdo. Com
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feito, embora associado a ideia de “comunidade de iguais”, cidadania no contexto da
democracia ateniense referia-se a uma “comunidade” bem delimitada, circunscrita apenas a
homens livres, excluindo mulheres, criancas e escravos (Kabeer, 2006; Shapiro, 2000). Esse
caracter nao extensivo do conceito de cidadania vai estar presente também na época medieval,
na medida em que sé tinham o estatuto de cidaddos aqueles que eram “residentes da cidade

gue se tinham libertado das relac¢des feudais de servitude” (Kabeer, 2006:2).

O iluminismo, no sec. XVIII d.C., trouxe uma nova perspectiva que vai marcar profundamente a
evolugdo do conceito de cidadania, particularmente a partir das ideias de “livre arbitrio e

II'

consciéncia individual”. De acordo com Walzer (apud Kabeer, 2006) foi sobretudo no contexto
da Revolucdo Francesa que a nogdo de cidadania, baseada nos direitos civis e politicos, ganhou
maior relevancia ao transformar-se “na identidade dominante... contra as identidades
alternativas da religido, fortuna, familia e regido” (ibid.: 2). Nesse sentido, com a destruicdo da
ordem feudal e o advento do capitalismo e a consequente propagacdao de relac¢des de
mercado, houve o alargamento do conceito de cidadania, mesmo que esse alargamento fosse
limitado aos homens, particularmente, operarios brancos dos paises que entravam na era da
industrializacdo. Tal como Kabeer sublinha, era uma cidadania que ndo dizia absolutamente
nada sobre “género e racga e sobre os direitos daqueles, cujas terras eram colonizadas, cujos

modos de vida foram interrompidos, cuja humanidade foi denigrida pelos poderes imperiais”

(ibid.:3).

O debate sobre a cidadania estruturou-se sobretudo a volta da teoria liberal classica, no
contexto do surgimento do Estado-nacdo, onde cidaddo surge como individuo portador de
direitos e deveres. Segundo Kabeer,

“a teoria liberal classica reconhece os direitos civis e politicos como sendo os Unicos

‘verdadeiros’ direitos porque promovem a liberdade dos individuos para agir. O dever
do Estado é defender essa liberdade” (ibid.: 2).

Quando se olha para a literatura sobre a cidadania constata-se que um dos maiores desafios
tem sido a tensdo entre as dimensdes de exclusdo e inclusdo, inerentes ao conceito. Com
efeito, tal como foi mencionado acima, a histdria do conceito da cidadania tem sido marcada
por uma definicdo que, muitas vezes, exclui grupos com base no género, raga, religido ou

qualquer outra identidade. E neste contexto que se desenvolveu nas Ultimas décadas uma
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reflexdo tedrica que procura questionar o conceito de cidadania com base em realidades e
contextos diversificados, desembocado na nog¢do de cidadania inclusiva, que vai além do
debate da teoria liberal classica para captar o significado e a maneira como cidadania se
vivencia, experimenta a partir de grupos marginalizados (Kabeer, 2005; Lister, 2007; Isin &

Turner, 2007).

Kabeer (2005), num livro colectivo que procura discutir o significado de cidadania em
contextos diversificados, identifica essencialmente quatro valores fundamentais associados a
nogao de cidadania inclusiva. O primeiro valor é a justiga, ndo tanto no sentido retributivo ou
de vinganca. Justica entendida no sentido de que as pessoas, por um lado, sentem que
recebem um tratamento igual e, por outro, julgam aceitdvel e apropriado que sejam tratadas
diferentemente quando as circunstancias o exigem (ibid.: 3); O segundo valor associado a
nocao de cidadania inclusiva é o reconhecimento do valor que as pessoas tém como seres
humanos e o respeito pelas suas diferencas (ibid.: 4); O terceiro valor é a auto- determinacao,
no sentido da capacidade que as pessoas tém de exercer um certo controlo sobre as suas vidas
(ibid.: 5); O quarto valor associado a noc¢do de cidadania inclusiva é a solidariedade, entendida
aqui como a capacidade que as pessoas tém de se identificar com as outras e com elas agir na

luta pela justica e reconhecimento (ibid.: 7).

Os quatro valores acima mencionados enriquecem e alargam o debate sobre a cidadania em
geral, particularmente no que se refere a cidadania inclusiva, na medida em que nos permitem
analisar e compreender ndo sé o significado da cidadania em contextos diversificados, como
também a diversidade de situac¢des de exclusdo, tais como pobreza, ignorancia, colonialismo,
etc., que afectam a cidadania e, por via disso, perigam o desenvolvimento politico, econémico

e social duma sociedade.

No funcionamento das sociedades, os quatro valores associados a cidadania inclusiva existem
em maior ou menor grau em funcao, entre outros aspectos, das “regras do jogo”, que regulam
a arena onde o Estado e outros actores interagem no processo de tomada de decisdes sobre
assuntos da vida publica. Essas decisdes consubstanciam-se sobretudo em politicas publicas
em diferentes areas, como por exemplo, saude, educacdo, transporte, emprego, habitacdo,
etc. Isso significa que, dependentemente do tipo das “regras do jogo” que ditam o
funcionamento do sistema politico, teremos mais ou menos exclusdo, mais ou menos
desigualdades, ou seja, mais ou menos cidadania inclusiva. E aqui onde a governanga mostra

toda a sua relevancia quando se trata de analisar e compreender cidadania inclusiva e, por via
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disso, o desenvolvimento democratico. Em que sentido? E o que vamos procurar analisar nas

linhas a seguir.
Governanga, cidadania inclusiva e desenvolvimento democratico

Tal como menciondmos acima, governanga e cidadania inclusiva sdao duas dimensdes
fundamentais do processo da construcdao do Estado de direito democrdtico nas sociedades
contemporaneas. Alias, Dahl —um dos tedricos mais influentes na literatura da ciéncia politica,
em matéria da democracia — considera que “uma das carateristicas chave da democracia é a
continua responsividade do governo as preferéncias de seus cidaddos, considerados como
politicamente iguais” (Dahl, 1997: 8). Dai a sua definicdo de democracia: “sistema politico que
tenha, como uma das suas caracteristicas, a qualidade de ser inteiramente, ou quase

inteiramente, responsivo a todos os seus cidaddos” (ibid.: 8).

Quando se olha para as sociedades contemporaneas, constata-se que, com o advento da
chamada terceira onda de democratizagao (Huntington, 1991), a partir dos meados dos anos
1970, muitos paises em vias de desenvolvimento transformaram-se formalmente em
democracias. Todavia, como Menocal sublinha, “poucas dessas democracias, que emergiram
nas Ultimas trés décadas, se tornaram profundamente enraizadas e as instituicOes
democraticas nelas em vigor sdo muitas vezes vazias, fracas e ineficazes” (Menocal, 2013: 2).
Na literatura sobre transicdo e consolidacdo democraticas, alguns autores consideram esses
regimes como estando em zona politica cinzenta ou simplesmente regimes hibridos para
sublinhar o seu caracter misto, na medida em que congregam em si, a0 mesmo temo,
elementos dum regime autoritario e duma democracia (Carothers, 2002; Diamond, 2002).
Mocambique, certamente, faz parte deste grupo de paises de democracias emergentes, na
medida em que
“apesar de haver indicios importantes dum regime democratico, tais como um espaco
politico para os partidos da oposicdo, uma sociedade civil relativamente
independente, bem como eleicdes regulares e uma constituicdo democratica,
Mocambique parece apresentar ainda um sério défice democratico cristalizado numa

fraca representacdo dos interesses dos cidaddos nas instituicbes do Estado”
(Forquilha, 2008: 79).

Na realidade, como Menocal sublinha, esses regimes hibridos sdo caracterizados por uma

combinacdo de factores que desafiam a cultura democratica, nomeadamente,
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“uma historia prolongada de periodos de conflito (violento), muitas vezes ligado a
‘desigualdades horizontais’; fraca coesdo social e pouco sentido de visdo colectiva
nacional; relaccdes Estado — sociedade baseadas mais no clientelismo do que em
cidadania (por exemplo direitos e deveres); uma fungao publica politizada;

competicdo pelo poder guiada por interesses pessoais de curto prazo, com pouca
preocupacdo para com o bem publico” (Menocal, 2013:5).

Para o caso de Mogambique, além dos aspectos acima mencionados, tipicos duma democracia
emergente, os desafios que o pais enfrenta nessa area referem-se igualmente ao préprio
modelo de democracia vigente — modelo maioritario, onde impera o principio de ‘o vencedor
leva tudo’ — que acaba enfraquecendo a governanga e a cidadania inclusiva, dada a
heterogeneidade caracteristica da sociedade mogambicana. Com efeito, a curta histéria
democratica do pais mostra que um dos desafios que o sistema politico mogambicano
enfrenta é como garantir que as minorias que perdem eleicGes se sintam igualmente

representadas nas institui¢cdes e participem sem constrangimentos na vida politica do pais?

Por causa da heterogeneidade politica, econdmica, social, cultural e étnica, a geografia do
voto em Mogambique tem vindo a mostrar um certo padrdo consistente ao longo dos anos.
Concretamente, os resultados eleitorais desde as primeiras eleicdes multipartiddrias em
Mocambique, em 1994, mostram que os dois principais partidos politicos, nomeadamente a
Frelimo e a Renamo, gozam de apoio partilhado ao longo do pais. Com efeito, enquanto a
Frelimo tem obtido um apoio consideravel na zona sul e no extremo norte do pais, a Renamo
tem conseguido o seu apoio fundamentalmente na zona centro e em algumas partes da zona

norte do pais, tal como ilustram os graficos 1 e 2.
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Grafico 1. Distribuicdo do voto pelos circulos eleitorais nas eleicdes
de 1994
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Gréfico 2. Distribuicdo dos mandatos pelos circulos
eleitorais nas eleicGes de 2014
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Grafico 3. Restltados eleitaorais de 1994 R
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O principio de “o vencedor leva tudo”, no caso de Mogambique, na realidade acaba se
traduzindo numa forte partidarizacdo das instituicbes do Estado e, por via disso, numa
exclusdo das “grandes minorias” na arena de interaccao entre o Estado e outros actores, no
ambito do processo de tomada de decisdes (Forquilha, 2017). Por outras palavras, o principio
de “o vencedor leva tudo”, na practica, acaba colocando aqueles que perdem elei¢cdes a

margem da governanga, tal como ela é definida nesta comunicagao.

Na realidade, o modelo maioritario da democracia, com o seu principio “o vencedor leva tudo”
acaba ndo incentivando os mecanismos de didlogo e compromisso entre as maiorias que
ganham eleicdes e as grandes minorias que perdem eleicdes (ver grafico 3). Alids, Lijphart,
falando dos aspectos criticos do modelo maioritario da democracia, sublinha que no modelo
maioritario,

“as medidas politicas defendidas pelos principais partidos tendem a divergir de modo
mais intenso e, frequentemente, a fidelidade dos eleitores é mais rigida, reduzindo as
chances de que os principais partidos venham a alternar-se no poder. Em especial nas
sociedades pluralistas [heterogéneas] — sociedades intensamente compartimentadas
guanto a diferencas religiosas, ideoldgicas, linguisticas, culturais, étnicas ou raciais,
originando subgrupos sociais quase separados, com seus proprios partidos politicos,
grupos de interesse e meios de comunicagao — provavelmente estarda ausente a
flexibilidade necessaria para a democracia de modelo maioritario. Sob tais condicdes,
a prevaléncia da regra da maioria ndo serd apenas antidemocratica, mas também
perigosa, uma vez que as minorias que tém seu acesso ao poder sistematicamente
negado irdo sentir-se excluidas e discriminadas, podendo perder o senso de lealdade
ao regime” (Lijphart, 2008: 52).
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Por conseguinte, o modelo maioritdrio de democracia, vigente em Mocambique, fragiliza a
governanga e a cidadania inclusiva, na medida em que marginaliza os que perdem eleigdes
conduzindo a exclusdo de certos grupos dos processos de tomada de decisdes, com maior
incidéncia a nivel local. Neste sentido, 0 modelo maioritario vigente de democracia propicia a

contestacdo ao Estado, que, na histdria recente do pais tem sindo violenta.

Conclusao

Governanca e cidadania inclusiva sdao conceitos de extrema importancia para a analise e
compreensao das dindmicas das sociedades contemporaneas, particularmente no contexto dos
processos da construcdo do Estado de direito democratico. Inicialmente associadas a histéria e
desenvolvimento das sociedades europeias, governanca e cidadania passaram cada vez mais a
interessar académicos e activistas, através dum debate que se desenvolveu a partir de

contextos politicos, econdmicos e sociais diversificados.

Hoje, governanca e cidadania inclusiva, enquanto conceitos, ndo sé nos permitem analisar e
compreender o processo do desenvolvimento econdmico e social, tal como tem sido nas
ultimas décadas, como também abre perspectivas de andlise relativamente ao processo de
construcao democratica, particularmente nas chamadas democracias emergentes, como é o
caso de Mogambique. Aqui, especificamente, a discussao que procurdmos trazer ao longo desta
comunica¢ao sugere que um dos desafios que o pais enfrenta no processo da construcao
democratica resulta do préprio modelo de democracia vigente, que, através do principio “o
vencedor leva tudo”, fragiliza a governanca e a cidadania inclusiva e, por via disso, propicia a

contestacdo violenta ao Estado.
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Resumo

O estudo procurou analisar o papel das Organiza¢cdes da Sociedade Civil no contexto da
governag¢ao municipal na cidade de Pemba, em Mogambique. Baseando-se numa metodologia
gualitativa, a discussdo teve o suporte analitico da abordagem de rede de politicas. O estudo
constatou que o papel das Organizac¢des da Sociedade Civil tem-se resumido em accdes de
auscultac¢Oes e mobilizacdo dos municipes; na producdo de evidéncias através de pesquisas
visando influénciar as politicas publicas; na implementacdo de projectos de desenvolvimento
em parceria com o executivo e prestacdo de assisténcia técnica especializada para viabilizar
algumas iniciativas a nivel da autarquia. A componente de monitoria e avaliagdo da governacao
é a menos privilegiada pelas Organizacdes da Sociedade Civil, sendo que as Unicas iniciativas
estdo centradas na responsabilizagcdao social do municipio e na componente da resiliéncia
climatica. Sugere-se, entre outras medidas, a criagdo de um observatdério municipal no qual as
Organizacbes da Sociedade Civil possam ter um papel mais acutilante no processo de
governativo, o reforco da capacidade institucional e de intervencao das Organizacdes da
Sociedade Civil na darea de monitoria e avaliacdo da governacao.

Palavras-chave: descentralizacdo; organizacGes da sociedade civil; governagdo municipal.
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Abstract

The study sought to analyze the role of Civil Society Organizations in the context of municipal
governance in the Pemba municipality, in Mozambique. Based on the qualitative methodology,
the discussion had the analytical support of the policy network approach. The study found that
their role has been summarized in actions of auscultation and mobilization of citizens; in the
production of evidences through research aimed at influencing public policies; in the
implementation of development projects in partnership with the executive and provision of
specialized technical assistance to enable some initiatives at the level of the municipality. The
monitoring and evaluation component of governance is the least privileged by Civil Society
Organizations. The only initiatives are centered on the social responsibility of the municipality
and the component of climate resilience. It is suggested, among other measures, the creation of
a municipal observatory in which Civil Society Organizations can play a more significant role in
the governance process, strengthening Civil Society Organizations institutional and intervention
capacity in the area of governance monitoring and evaluation.

Keywords: decentralization; civil society; municipal governance.
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Introdugao

A partir de finais da década de 80 reformas de descentralizacdo foram sendo implementadas
por varios Estados africanos, associadas a ideia (entre outras) de consolidacdo de uma
governagao participativa capaz de envolver a sociedade civil no processo governativo
(Hastings, 2011; Agrawal & Ribot, 1999; Eneumo, 2000; Faria & Chichava, 1999; Forquilha,
2009).

Logo apds a independéncia em 1975, vigorou em Mogambigque um sistema politico
monopartiddrio e de administracao publica centralizada. Este modelo de administragdao tornou
o Estado numa instituicdo politica hegemodnica em relagdo tanto a sociedade civil, ao mesmo
tempo que tornou as delimitac¢des entre o Estado, o partido e a sociedade em geral, inibindo a
realizacdo de qualquer forma de associacao fora dos circulos formais do Estado mogambicano
(Francisco, Mucavele, Monjane, & Seuane, 2008).

Em 1990 foi aprovada a primeira constituicdo multipartidaria que introduziu disposicdes que
visavam o reforgo dos principios do Estado de direito democratico, consolidados pela emenda
constitucional de 2004. Estabeleceu assim uma base institucional favoravel para a emergéncia e
o florescimento de Organizac¢Oes da Sociedade Civil (OSCs). A possibilidade dos cidaddos
formarem associacdes e/ou OSCs que lhes permita participar na vida publica encontra
enquadramento constitucional no n° 1 do art. 52 da CRM de 2004, que prescreve que “os
cidaddos gozam da liberdade de associagdo”. Mais tarde foi aprovacdo a lei n°8/91, de 18 de
Julho, que estabeleceu de forma definitiva o quadro normativo para a criacdao e funcionamento
de OSCs.

Reformas constitucionais iniciadas em 1990 também estabeleceram as bases iniciais para as
reformas de descentralizacdo no pais. E neste contexto que foi aprovada a lei n® 3/94, de 13 de
Setembro, que constituiu o primeiro instrumento legal orientador da descentralizacdo. Esta lei
previa, obedecendo a divisdo administrativa do pais, a transformacdo dos distritos
administrativos em Municipios. Questionamentos havidos a posterior em torno da
constitucionalidade e viabilidade da lei n® 3/94 levaram a aprova¢do de um novo quadro juridico-
legal para a implementagdo das autarquias locais em 1997, pela lei n°2/97, de 18 de Fevereiro,
gue estabeleceu a base normativa da descentralizacdo no pais (Faria & Chichava, 1999; Rocha &
Zavale, 2015).

A questdo de fundo que este artigo procurou responder assenta na premissa que aponta para
um fraco papel da sociedade civil na governagao municipal, isto é, na sua intervengao nos
processos de elaboracdo, implementacdao monitoria e avaliagdo de politicas publicas, as OSCs
continuam tendo um papel secundario, ndo podendo ainda influénciar o processo de tomada de
decisdo, para além de enfrentarem dificuldade para transformarem-se efectivamente em reais
foruns de inclusdo e participacdo da sociedade civil na governacao local (Forquilha, 2007;
Nguenha, 2009).
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O frégil papel das OSCs na governacdo tem sido evidenciada pelas limitac¢des em produzir e
propor politicas publicas alternativas (De Salema, 2008); a tendéncia de algumas OSCs estar
muito préximas do governo do dia de forma que possam ter aceitacdo do mesmo evitando assim
a tomada de posi¢des contraditdrias das do governo (Xavier, 2009 citado por Francisco, 2010);
a falta de capacidade inserirem-se, trabalhar e contribuir de forma efectiva em redes de OSCs
(Macuane, 2012); deficiente Interaccdo e coordenacdo entre as organizac¢des da sociedade civil
e os 6rgdos municipais na drea de Governacao.

E no quadro deste cenéario que o estudo questionou: Que o papel que as OSCs tém estado a
desempenhar no contexto da governacdo municipal na cidade de Pemba? O trabalho
guestionou ainda até que ponto tem sido eficazes os mecanismos de coordenacdo em rede entre
as OSCs e, entre estas e o executivo municipal?

Importa destacar que a partir de uma reflexdo baseada na abordagem de rede de politicas, a
analise centrou-se no papel das OSCs na governag¢ao municipal em trés vertentes principais: na
elaboracdo de politicas publicas municipais, na implementacdo e na monitoria e avaliacao.

Perspectivas tedricas sobre os conceitos Sociedade Civil e Governagao

Os conceitos sociedade civil e governagdo assumem uma importancia primordial na
compreensao e andlise do papel das OSCs na governag¢ao municipal. O conceito sociedade
civil é de origem remota e, na acepcdo politica e filosofica dos romanos, este surge
significando uma comunidade de cidad3os. Para Aristdteles, koinénia politikds (litetalmente,
comunidade politica, vertida para o latim como societas civilis ou ainda societas politica)
referia-se a um agregado humano (simultaneamente ético, social e politico) de cidadaos livres
e iguais que tanto participavam do governo quanto eram governados sob um sistema

legalmente definido de procedimentos publicos e de valores compartilhados (Kritsch, 2014).

Hegel por sua vez considera a sociedade civil como sendo uma esfera historicamente produzida
da vida ética que se situa entre a familia e o Estado. Entretanto, Hegel defendeu a necessidade
da sociedade civil estar sujeita a um constante controlo pelo Estado referindo que “civil society
cannot remain civil unless it is ordered politically, subjected to the higher surveillance of the
state” (Bratton, 1994, citado por Mukamunana, 2005, p. 666).

Nota-se entre estas duas perspectivas uma primeira transicao no entendimento do conceito de
sociedade civil. Foi com Hegel que surge a primeira preocupac¢do em garantir-se maior
independéncia e autonomia da sociedade civil na sua relacdo com o Estado. Esta visdo, que viria
mais tarde a ser desenvolvida por tedricos como Toqueville, Habermas e Gramsci, foi
fundamental na configuragao da actual relagdo entre a sociedade civil e o Estado.

Foi a partir da contribuicdo de Gramsci que eclodiu uma acep¢ao moderna e amplamente
difundida sobre a sociedade civil. Gramsci (1999, citado por Mulando, 2007) considera que esta
¢é a esfera social composta por organizacgGes privadas, associacgoes e instituicGes de natureza
econdmica e politica (empresas, escolas, igrejas, sindicactos etc.), caracterizada ainda pela
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producdo espontanea de ideias, pactos e acordos capazes de consolidar ou contestar o poder
exercido pelos grupos que dominam o Estado.

Cabe destacar que a definicdo de Gramsci inclui entidades que mesmo perseguindo fins
econdmicos podem ser consideradas como pertencendo a sociedade civil desde que actuem na
esfera publica, defendam direitos, causas e procurem realizar interesses ou objectivos comuns.

Partindo deste entendimento e, incidindo sobre o contexto mogambicano, Francisco (2010, p.
55) olha para a sociedade civil como sendo “a arena da sociedade fora da familia, do mercado e
do Estado, onde as pessoas se associam para realizarem interesses, ndo sé interesses comuns,
mas também aspirac¢des e interesses particulares ou mesmo privados”. Segundo Lorenzo e
Thumler (2002) e Topsge-Jensen, Pisco, Salimo e Lameiras (2015), fazem parte desta esfera
simples cidaddos organizados, movimentos sociais, ONGs, organizac¢Oes filantrdpicas,
organizac¢cdes que actuam na defesa de direitos humanos, cooperativas, organizac¢des
comunitarias de base, grupos juvenis, movimentos feministas, instituicdes académicas e de
pesquisa, igrejas, associac¢des profissionais, organizac¢des humanitarias, os media, grupos de
advocacia entre outros.

Portanto, da discussdo conceptual apresentada compreende-se que a sociedade civil ndo s se
difere do Estado, dos partidos politicos e do mercado, como também difere da “sociedade”
duma forma geral na medida em que envolve cidad3dos, grupos e organizac¢Ges agindo
colectivamente numa esfera publica com vista a expressarem seus interesses, ideias,
aspirac¢Oes, partilha informacgdes, conquista de objectivos mutuos (ndo necessariamente
partilhados), exigir maior transparéncia e prestacdo de contas do executivo, entre outros
desideractos. Sendo assim, no contexto deste estudo a sociedade civil deve ser entendia como
um conjunto de organizac¢des voluntdrias devidamente organizadas e estruturadas que
corporizam, representam e advogam os interesses e aspirac¢des de uma dada colectividade
relacionadas as varias questdes de ordem social, politica, econdmica, ambiental, e participam
(directa ou indirectamente) na governagao municipal.

No que tange ao conceito governacgao, a origem etimoldgica desta palavra tem a sua origem
no verbo grego kuberndin, que significa pilotar ou conduzir. O termo grego por sua vez
originou o termo latim gubernare quem tal como na acepc¢do grega, significa pilotar, conduzir
ou legislar (Kjaer, 2004).

O entendimento do sentido etimoldgico da palavra governacao remete-nos a existéncia de
um poder de comando, capaz de exercer autoridade e tomar decisdes que visem estruturar

e garantir a estabilidade dum agrupamento social.
Neste contexto, Fourie (2006) refere que a governacdo implica o exercicio de autoridade,

controlo, gestdo e poder pelo governo. Ainda na percepc¢ao deste autor, governacdo é a forma
através da qual o governo exerce o poder politico e coordena os arranjos institucionais e
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estruturais do Estado, os processos de tomada de decisao, implementacao de politicas e ainda
a relacdo entre os oficiais governamentais e o publico.

Percebe-se, portanto, que grande parte das definicdes do conceito governacdo centra a ténica
na palavra governo, destacando-se exclusivamente o exercicio do poder por parte dos oficiais
governamentais. Esta tendéncia mudou durante a década de 80, onde o conceito emergiu com
um novo significado, deixando de se referir exclusivamente ao governo, passando também a
referir-se aos processos e actores que se situam para além deste.

Okoth-Ogendo (2000) defende por sua vez que um processo de governagao que se preze mais
efectivo implica a criacdo de mecanismos que promovam maior participa¢ao dos cidadaos em
assuntos publicos. Esta é uma exigéncia que tende a crescer cada vez mais nas sociedades que
aspiram a ser mais democraticas.

Quando inserido no dmbito municipal, o conceito governacdo é entendido como “a capacidade
dos 6rgaos municipais em desempenhar as suas competéncias de forma transparente e
eficiente, providenciando servigos, optimizando recursos e criando um ambiente favoravel a
participacao dos cidaddos no processo de tomada de decisGes” (ANAMM, 2016, p. 22). Assim
sendo, a nivel das autarquias locais, a nogao de governagdo deve também traduzir-se na criacdo
de oportunidades de cooperacdo entre o executivo municipal e os demais actores interessados
(com destaque para as OSCs) em varios momentos, desde o processo de identificacdo de
necessidades até a monitoria das actividades e avaliagcdo dos resultados, sempre em prol do
desenvolvimento socioeconémico, ambiental, cultural, politico do municipio. A componente da
participacdo dos municipes assume um papel preponderante no contexto da governacao
visando salvaguardar a transparéncia e responsabilizacdo na gestdo dos assuntos publicos.

Debate tedrico sobre o papel das Organizacg¢oes da Sociedade Civil na governagao local

Grande parte da literatura sobre a sociedade civil no contexto da governacdo é unanime em
reconhecer que uma maior presenca destes actores no processo politico é um dos mais
importantes requisitos para o alcance duma governacdo local mais democratica e sustentavel
na medida em que, entre outros aspectos, o envolvimento dos cidaddaos na governacdo e sua
capacidade de influénciar as escolhas politicas confere maiores possibilidades de as politicas
publicas incorporarem as reivindicac¢oes e as propostas dos segmentos subalternos e, assim,
reduzir-se os niveis de desigualdade social (Kuye & Nhlapo, 2011; Thornhill, 2004; De Moura &
Silva, 2008).

Neste ambito, as OSCs podem ser envolvidas na implementacdo de programas de
desenvolvimento e politicas publicas que visem a reducdo dos niveis de pobreza de forma
conjunta com as autoridades governativas (Fourie & Kukumba, 2011; MASC, 2011; Tshiyoyo,
2011); podem realizar ac¢Ges de lobbie e advocacia em areas de prestacdo de servigcos como
saude, educacdo acesso a terra e desenvolvimento comunitario, influénciando as politicas
através de estudos e evidéncias e defendendo interesses de grupos marginalizados e vulneraveis
(Fox, 2001; MASC, 2011; Court, Mendizabal, Obsborne & Young, 2006).
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No ambito do processo governativo, as OSCs podem ainda mobilizar os cidaddos para que
participem activamente em processos de tomada de decisdo e na gestdo dos assuntos publicos,
(Mukamunana & Brynard, 2005; Kuye & Nhlapo, 2011; MASC, 2011); monitorar e avaliar o
processo de implementagdo de planos e programas de desenvolvimento municipal, levar a cabo
iniciativas que elevem os niveis de transparéncia, maior acesso e disseminagdo de informacao
sobre os processos de formulacdo e implementacdo de politicas governamentais (Mukamunana
& Brynard, 2005; Kuye, 2011); promover a justica social e defesa da legalidade dentro do Estado
(Mukamunana & Brynard, 2005; Kuye & Nhlapo, 2011); prestar assisténcia técnica, financeira ou
oferecer uma contribuicdo laboral, permitindo que o executivo implemente iniciativas ou
servicos publicos que por si sé ndo estaria em altura em consegui-lo, o que acaba reforcando a
capacidade institucional e operacional do Estado (Pollard & Court, 2005; Tshiyoyo, 2011).

Ndo obstante a extensa contribuicdo que as OSCs podem oferecer, Fourie e Kukumba (2011)
apontam quatro desafios que podem levar as OSCs a ndo exercerem de forma eficaz o seu papel
na governacao: i) a busca de vantagens econdmicas através do estabelecimento de contractos
de prestacdo de servicos, limitando-se as OSCs a complementarem as ac¢bes do governo ao
invés de questiona-las; ii) a maioria das OSCs é capturada por elites urbanas de classe média, o
gue a priori suscita duvidas quanto a real representacao das comunidades, predominantemente
suburbanas; iii) devido as dificuldades financeiras, grande parte das ac¢des das OSCs tem sido
desenvolvida em areas de interesse dos doadores, e ndo propriamente destas organizacgoes, o
gue as torna vulnerdveis, podendo comprometer as suas agendas e principios; iv) ineficientes
mecanismos de coordenag¢do, comunicacao e de organizagdao em rede que ainda persistem na
maioria das OSCs, que dificultam o trabalho em coordena¢dao com os doadores e parceiros
externos.

Os desafios apresentados levantam a necessidade das OSCs serem guiadas na sua organizagao
e funcionamento, por principios éticos que perfazem o cddigo de conduta destas organizacgdes.
Por outro lado, o fortalecimento da capacidade técnica e institucional, com destaque para a
garantia da sustentabilidade financeira das OSCs assume um lugar preponderante, pois desta
depende a sua autonomia e capacidade para prosseguir com as suas agendas.

Breves pressupostos da abordagem de rede de politicas

Segundo Skogstad (2005 citado por De Moura & Silva, 2008), a abordagem de redes de politicas
(policy networs) comecou a ser elaborada durante a década de 1970, tendo sido introduzida nos
estudos da Ciéncia Politica e mais tarde na Administragdo Publica nos anos 1980.

Esta teoria frisa a ideia de que “os actores sdo interdependentes porque precisam dos recursos
uns dos outros para alcancarem os seus objectivos” (De Moura & Silva, 2008; Adam & Kriesi,
2007, citados por Macuane, 2012, p. 65)

Para autores como Kenis e Schneider (1991, citados por De Andrade, 2006),

As redes de politica permitem compreender o policy making sob uma perspectiva
de atores multiplos inter-relacionados privilegiando uma estrutura mais
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horizontal que se Distancia da légica da hierarquia e da centralidade do Estado
na conducdo do processo de gestdo de politicas publicas (p. 54).

Percebe-se implicitamente que com esta abordagem o maior interesse passou a residir na
compreensao do processo de constituicdo dos actores sociais, politicos destacando-se a sua
inter-relacdo com outros actores e instituicdes, em particular no que diz respeito ao processo
de elaboracdo de politicas publicas.

A abordagem de rede de politicas apresenta varias vantagens (Teixeira, 2002):

i) a pluralidade de actores envolvidos nas redes permite uma maior mobilizagdo
de recursos e garante-se a diversidade de opiniGes sobre o problema; ii) a
definicdo de prioridades é feita de forma mais democratica, envolvendo
organizaccdes que estejam mais préximas dos da origem dos problemas; iii)
estratégias estabelecidas pela rede sdo fruto dos consensos resultantes dum
processos de negociacdo entre seus participantes, o que gera maior compromisso
e responsabilidade destes com as metas compartilhadas e maior sustentabilidade

(p. 12).

Portanto, constata-se dos elementos apresentados que esta abordagem surge num contexto em
gue o Estado deixa de ser o Unico actor responsavel pela conducdo do processo politico e pelo
direccionamento estratégico dos destinos de toda uma colectiviade, passando a sociedade civil
a assumir também um papel de grande relevo. Segundo, a abordagem de rede de politicas é
uma ferramenta tedrica e sobretudo analitica que permite compreender as ligac¢des entre o
governo e os demais actores, em particular na elaboracdo, implementacdo, monitoria e
avaliacdo de politicas publicas. A crescente complexidade na gestdo do processo politico,
influénciada pela informagdo, conhecimentos e recursos limitados levantam a necessidade de
se criar uma estrutura permanente de coordenacdo e aliancas entre os actores governamentais
de um lado e os actores da sociedade civil do outro lado.

Metodologia

A pesquisa assumiu uma abordagem qualitativa (Canastra et al, 2015; Chevarria & Gomes, 2013).
A opcdo por esta abordagem deveu-se ao facto de a andlise do papel das OSCs no contexto da
governacdao municipal na cidade Pemba ter exigido a captacdo das percep¢des que os proprios
actores da governagcao municipal tém dos processos, instituicGes e da realidade na qual sdo
actores. Os participantes foram seleccionados com base no critério ndo-probabilistico
intencional (Mattar, 2001; Richardson, 1999; Guerra, 2006), dada necessidade de obter-se
percepcoes de actores que por fazerem parte de OSCs ou entdo do executivo municipal detém
informacdes relevantes e evidenciadas sobre o papel das OSCs na governa¢dao municipal. Assim
sendo, foram ouvidos com recurso a entrevistas semi-estruturadas (Flick, 2009; Manzini,
1990/1991) 4 gestores do Conselho Municipal representando 3 vereacgGes, 1 responsavel do
gabinete de cooperacdo descentralizada do executivo e 10 participantes representando 8 OSCs.
Este modelo de entrevista conferiu maior liberdade de abordagem e exposicdo das tematicas
em estudo por parte dos entrevistados, o que permitiu obter informagdao mais detalhada que foi
usada na analise e discussdo dos resultados.
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A seleccdo das OSCs baseou-se na terminologia sugerida por Pollard e Court (2005), que
consideram existirem i) OSCs que exercem influéncia no processo de elaboracdo de politicas
publicas, sem estarem inseridas nas estruturas formais de tomada de decisdo (Working from
“outside the tent”); ii) OSCs que influénciam participando directamente nas estruturas formais,
lado a lado com o executivo (Working from ‘inside the tent) e (iii) aquelas que realizam acg¢oes
independentes, que almejam o desenvolvimento das comunidades locais, sem que estas ac¢des
impactem na esfera do poder publico, influénciando na elaboracdo de politicas publicas. OSCs
gue se enquadram nesta Ultima modalidade ndo foram seleccionadas para este estudo.

Foi também empregue a analise documental que possibilitou explorar informacdes que ndo
foram alvo de tratamento analitico (Gil, 2008) tais como legislacdo sobre a descentralizacdo em
Mocambique e também sobre as OSCs, resumos técnicos, planos, relatérios e boletins
informativos. Os dados foram analisados com recurso ao modelo de analise de conteudo (Silva
& Fossd, 2013; Bardin, 2009), que permitiu essencialmente analisar o contelddo das entrevistas.

Resultados e Discussao
Participacdao das OSCs no processo de formulagdo, implementagdao, monitoria e avaliagao

de politicas publicas municipais

No que diz respeito a participacdao das OSCs no processo de formulagdo de politicas publicas
municipais, o estudo constatou que essencialmente as OSCs tém-se dedicado ao
desenvolvimento de pesquisas de base (inquéritos, mapeamentos) e também auscultac¢des aos
municipes, produzindo informacdes que a posterior sdo tomadas em consideracdo na
elaboragao de politicas publicas. Dois representantes de duas OSCs explicaram dizendo:

[...] O projecto ajudou o municipio na elaboragao do Plano Local de Adaptacao
[...] Contribuimos com dados sobre zonas com risco de ocorréncia de
inundacg¢des, mapa de vulnerabilidade do municipio, mapa de capacidade de
adaptacdo aos riscos climaticos, e mais informacdes (0SC7).

[...] Esta em curso a actualiza¢do do plano de estrutura urbana da cidade. Entdo
com nossa abordagem ligada a perspectiva do planeamento urbano estamos a
contribuir através de estudos de base [...] os dados permitir-nos-ao elaborar dois
planos de desenvolvimento para dois bairros, com as devidas recomendaccdes,
seja para a parte fisica e ambiental seja para a parte econdmica que é para
facilitar futuras intervencdes do projecto, principalmente na drea
socioecondmica [...] (OSC1).

Esta realidade enquadra-se na visdo defendida por Pollard e Court (2005), segundo a qual
algumas OSCs procuram persuadir os decisores publicos e influénciar o processo de elaboracao
de politicas (sem que nele estejam directamente envolvidos) por meio de evidéncias sobre um
assunto determinado obtidas num contexto real, naquilo a que estes autores chamaram de
Working from outside the tent. Na mesma perspectiva, Court, Mendizabal, Obsborne e Young
(2006) referem que as OSCs podem participar no processo de elaboracdo de politicas através de
evidéncias que sdo geradas a partir de pesquisas. Estas evidéncias acabam sendo fundamentais
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ndo s6é para influénciar o processo de elaboracdo de melhores politicas, estratégias e
intervencgdes que por sua vez contribuirdo para um maior impacto e eficdcia na prestacao de
servicos publicos pelo executivo, como também aumentam o nivel de legitimidade da
participacao das proprias OSCs no ciclo do processo politico (ver figura a baixo).

Figura 1: Relagao entre OSCs, politicas publicas e seu impacto
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Fonte: Court et al (2006, p. 8)
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Relativamente a participacdo das OSCs na implementacao de politicas publicas municipais e seu
papel neste processo, o estudo constatou que esta tem sido materializada com recurso a trés
modalidades: i) através de projectos; ii) accdes de mobilizacdo dos municipes e iii) assistencia
técnica.

Na primeira modalidade, a participacao das OSCs geralmente tem sido concretizada através de
projectos em areas prioritarias diversas nos quais tem-se estabelecido parcerias com o
municipio. S3o essencialmente projectos que almejam promover o desenvolvimento urbano a
varios niveis desde a promog¢do do empreendedorismo (intervengdes do Instituto OIKOS, e o
projecto de fogdes melhorados da Fundacdo AVSI; projecto oficinas de arte do Grupo
Voluntariado Civico (GVC); iniciativa de casas resilientes do projecto Coastal City Adaptation
Program da United States Agency for Intenational Development (CCAP-USAID). Esta modalidade
de intervengao vai de encontro ao posicionamento defendido por Tshiyoyo (2011), para quem
no contexto da governagao municipal as OSCs podem desenvolver programas nos quais
oferegam solugbes que contribuam para a redugdao dos niveis de probreza. Um membro do
Conselho Municipal e um representante de um OSC explicaram, respectivamente:

[...] Algumas actividades sdao implementadas em coordenagdao com OSCs que
tem parceria com o Municipio. Por exemplo, o programa CCAP-USAID tem
realizado formacgdes, com todos actores envolvidos no projecto com destaque
para os técnicos do Conselho Municipal (CM) [...] comprometeram-se em lidar
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com o municipio, a dotar de capacidades técnicas, troca de experiéncias [...]
(Cm3).

Ndo implementamos directamente actividades planificadas pelo
municipio [...]. Participamos através de projectos que envolvem o municipio,
no ambito da parceira com o Municipio. E por isso que os projectos devem
estar de acordo com os planos de desenvolvimento do municipio (OSC2).

Na segunda modalidade destacam-se as intervengcdes do Comite de Monitoria e
Responsabilizagao Social do Municipio (SAMCom), que tem se disponibilisado para mobilisar os
municipes a participarem nas sessdes da Assembleia Municipal (AM) e a aderirem a campanhas
como o plantio de mudas e também cidadania fiscal. Um membro deste comite indicou dizendo:

[...] Temos feito a divulgacdo das datas das sessGes da Assembleia Municipal,
ajudamos o CM no lancamento da Campanha de Cidadania Fiscal [...]
participamos também no plantio de coqueiros no bairro paquitequete, de
casuarinas no bairro Chuiba [...] temos planificada a realizacdo de uma auditoria
social, ainda neste ano. Temos feito também sensibilizacdo comunitaria, sobre
habitos ambientalmente correctos nas areas de gestdo de residuos sélidos,
no problema de fecalismo a céu aberto, promocdo de infraestruturas verdes e
mais [...] (OSC7).

E nesta vertente que Mukamunana e Brynard (2005) e também Kuye e Nhlapo (2011) ressaltam
gue no contexto da governacdo, as OSCs podem mobilizar o publico a participar activamente no
processo de tomada de decisdo e na gestao dos assuntos publicos. Sob mesmo prisma, o MASC
(2011) explica também que as OSCs podem assumir um papel relevante mobilizando a
participacao civica e comunitaria nos processos de desenvolvimento municipal.

Relativamente a assisténcia técnica, enquadram-se aqui iniciativas do programa CCAP-USAID
com destaque para a criacdo do Sistema Integrado de Gestdo de Informacao Urbana (SIGIU), o
Sistema Integrado de Gestdo de Informacdo sobre Calamidades (SIGIC), o Servico de Informacao
Publica 84321 e também a sua contribui¢ao na elaboragao do Plano Local de Adaptagao. Fazem
também parte deste género de intervencgdes, ainda que em fase inicial, as actividades inseridas
no projecto Planeamento Territorial Urbano Participativo Integrado (PLATIP-AVSI), que entre
outras intervencdes tem realizado formacc¢des envolvendo gestores municipais, OSCs e outros
actores chave em assuntos ligados ao planeamento territorial integrado participativo.

Portanto, a assisténcia técnica referia nestes casos tem consistido numa forma de apoio técnico
e especializado que estas OSCs prestam ao Conselho Municipal da Cidade de Pemba (CMCP),
combinando o conhecimento técnico e ac¢bes no terreno, através do envolvimento de
profissionais especializados, permitindo assim o desenvolvimento de iniciativas e criacdo de
servicos que por si s6 o CMCP n3o estaria em condicdes em desenvolver. E dentro desta
perspectiva que Pollard e Court (2005) argumentaram que muitas OSCs ndo se envolvem de
forma practica implementando as politicas de forma directa, mas oferecem assisténcia técnica
e assessoria em como é que devem ser implementadas. Avangam ainda que agindo assim, estas
estabelecem uma ponte entre aqueles que possuem experiéncia practica na implementacdo e
aqueles com responsabilidades para elaborar politicas publicas.

290



No que diz respeito a participacdo das OSCs no processo de monitoria e avaliacdo, a partir das
percepcoes dos participantes percebeu-se que a nivel do municipio da cidade de Pemba as OSCs
nao tém privilegiado a realizagao de actividades de monitoria e avaliagdo das actividades do
CMCP. A criagdo do SAMCom é, até ao momento, a Unica iniciativa que a olhar pela modalidade
de intervenc¢do, podera trazer uma nova abordagem na componente de monitoria e avaliagdo
através, por exemplo, da realizacdo de auditorias sociais. Um membro do CMCP e outro do
SAMcom afirmaram, respectivamente:

A monitoria estd ainda numa fase inicial, foi criada a SAMCom que tem essa
missdo mas que muitas vezes ajuda o CM na implementacdo de actividades [...]
(CM3).

[...] Estamos para fazer uma auditoria social ao CM. Ja fomos ao CM, pedimos os
documentos, fomos cedidos e fomos capacitados e assim estamos a espera dos
fundos para comecarmos a trabalhar. Cada comité nosso ird na area de vereacao,
ver o que é que foi planificado, o que é que foi feito e o que é que nao foi feito.
Dai iremos ao terreno, procurar evidéncias e dai vamos trazer o relatério. Depois
iremos fazer uma audicdo publica onde vamos chamar todos municipes, num
auditoério, com os membros do CM, o presidente e suas vereacg¢des, para uma
sessdo de perguntas e respostas, e depois teremos um posicionamento com as
devidas recomendacgdes [...] (OSC3).

A fraca aposta das OSCs em actividades de monitoria e avaliacao ajusta-se ao posicionamento
de Fourie e Kukumba (2011) e também De Salema, segundo o qual em muitos paises africanos
as OSCs limitam-se a desenvolver programas que de certa forma complementam as ac¢des do
governo, viradas para a provisao de servi¢os e advocacia em sectores como educacdo e saude
ao invés de questiona-las.

Constatou-se, entretanto, a existéncia de um Comité de Aconselhamento para a elaboragdo do
Plano Local de Adaptacdo que entre outros aspectos, se dedica a fazer monitoria da sua
implementacdo. Nao obstante este féorum estar limitado apenas a componente de resiliéncia
climatica, por si sé ja constitui um embrido a partir do qual outras practicas e iniciativas podem
ser desenvolvidas em outras areas tematicas.

Foi também possivel compreender dos participantes que ndo sé da componente da monitoria e
avaliacdo nao ser prioridade para muitas OSCs, como também estas ressentem-se de algumas
limitaccdes para faze-lo, alegando ser um processo complexo, dada dificuldade de aceder as
estruturas e processos governamentais de tomada de decisdo, para além de ser uma actividade
gue acarreta custos elevados. Um representante de uma OSC e outro do CMCP afirmaram nos
seguintes termos:

“[...] Ndo fazemos actividades de monitoria e avaliacdo das actividades do
Conselho Municipal. Como sabe ndo é facil fazer isto, nem dos nossos proprios
projectos, muito menos dos projectos governamentais” (0SC2).

“[...] ndo temos muitas OSCs a fazerem monitoria das actividades do CM. Mas
devo dizer que na funcdo publica é muito dificil fazer monitoria, talvez devido aos
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procedimentos, custos, mas é complicado. Por isso continua sendo um desafio
este” (CM4).

Relacionado a esta situagdo, Kuye (2011) argumenta que um dos constrangimentos para uma
efectiva accdo das OSCs no processo de monitoria da governacao reside no facto de algumas
delas ndo estarem devidamente capacitadas e sem profissionais treinados para o efeito,
associado a um fraco nivel de organizacao e gestdo internas, ficando assim clara a necessidade
de fortalecer-se a organizagdo e capacidade administrativa das OSCs.

O desafio da coordenagdao em redes de politicas

A harmonizacdo entre as prioridades das OSCs e as politicas publicas do CMCP é de fundamental
importancia para garantir-se maior efectividade das intervengdes no contexto da governagao
municipal. A nivel do municipio da cidade de Pemba, constatou-se que geralmente esta
harmonizagdo tem sido feita através de encontros de coordenagdo sobre actividades e/ou
projectos especificos, solicitados quer sejam pelo CMCP, quer sejam pelas proprias OSCs
interessadas.

Entretanto, esta forma de coordenacdo nao é suficientemente explorada, de tal forma que, tal
como evidenciam Lald e Capela (2016), domina um sentimento de exclusdo no seio das
organizaccdes que fazem parte do Forum das ONGs de Cabo Delgado (FOCADE), tais como o
Centro de Aprendizagem e Capacitacdo da Sociedade Civil (CESC), Helvetas, Fundacdo
Wiwanana, Progresso, etc. Para as quais a Interac¢ao e coordenagdo entre as organizacgoes da
sociedade civil e os 6rgaos municipais na area de Governagdo praticamente ndo existe,
verificando-se deficiéncias na partilha de Informacao e falta de auscultacdo pelo CMCP.

Numa outra vertente, os desafios relacionados a coordenacdo entre as OSCs e o executivo
municipal remetem, a necessidade de se perceber até que ponto tém sido eficazes as
colaboraccoes em rede entre as OSCs, a luz dos pressupostos tedéricos da abordagem de redes
de politicas.

Nesta questado, foi unanime a percepcao de que as OSCs tém trabalhado de forma isolada, o que
acaba resultando na duplicacdo e sobreposicdo de intervengbes a nivel do municipio. Esta
situacdo reforca a tese defendida por Fourie e Kukumbva (2011), segundo o qual os deficientes
mecanismos de coordenacdo através de estruturas em rede que ainda persistem na maioria das
0SCs, que por sua vez também dificultam a coordenag¢do com os doadores e demais parceiros,
figuram como um dos desafios que podem levar as OSCs a ndo exercerem de forma eficaz o seu
papel na governagao.

Entretanto, alguns contactos tém sido mantidos entre algumas OSCs, cujos interesses se
circunscrevem a projectos e actividades inseridos nas tematicas de urbanizagdo e resiliéncia
climatica. E o caso do projecto CCAP-USAID, (Planeamento Territorial Integrado e Partivipativo
(PLATIP-AVSI) e também o SAMCom. Porém, para além de enquadrarem um numero muito
reduzido de OSCs, tal como os entrevistados confirmaram, o facto destas iniciativas ndo estarem
enquadradas numa estrutura ou féruns institucionalizados Ihes torna insustentaveis e sujeitas a
descontinuidades. Neste aspecto, Macuane (2012) explica que ndo obstante algumas OSCs
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fazerem parte de redes diversas, nem sempre esta garantido que todas as organizacg¢des estdo
em condicOes de se envolver em trocas com um nivel aceitavel de reciprocidade, o que pode
tornar essas redes meros instrumentos de poucas organizac¢des e com agendas de politicas
publicas limitadas e pouco inclusivas.

Consideragoes finais

Os resultados e a discussdo desenvolvida permitiram concluir que quanto a participacdo e o
papel das OSCs na formulacdo de politicas publicas, grande parte destas tem optado por
produzir evidéncias através de pesquisas, a partir das quais procuram influénciar as prioridades
gue deverdo constar nas politicas publicas ou usa-las para orientar as suas intervencdes.

Relativamente ao papel das OSCs na implementacdo de politicas, por um lado estas tém
implementado projectos que complementam as ac¢bes do executivo (em parceria com este),
accoes de mobilizagcdo dos municipes para que aderirem as sessdes da Assembleia Municipal e
as campanhas promovidas pelo executivo. Algumas OSC tem-se dedicado a prestar assisténcia
técnica ao Conselho Municipal na criagdo de servicos e também na realizacdo de ac¢les que
exigem um nivel acrescido de especializacao.

Diferentemente do que verificou nas etapas de formulacdo e implementacdo, o estudo
constatou que a maioria das OSCs no municipio da cidade de Pemba nao tém priorizado a
componente de monitoria e avaliagdo das politicas publicas e, duma forma geral da ac¢ao
governativa, o que constituiu uma lacuna para uma governacao que almeja melhorar alguns
indicadores de boa governacdo. As Unicas iniciativas existentes tem como foco a
responsabilizacdo social do municipio (SAMCom) e monitoria do Plano Local de Adaptacdo as
mudangas climaticas.

Verificam-se dificuldades em coordenar agendas de trabalho e manter colaboraccdes entre as
0OSCs. Nota-se a auséncia de uma abordagem de colaboracdo baseada numa metodologia em
rede, que congregue varias OSCs que actuam a nivel da governa¢dao municipal. Esta situacdo que
tem originado duplicacdo de interven¢des minimizando das mesmas.

Urge criar-se um um observatério municipal, no qual o executivo municipal e as OSCs poderao
interagir para formular politicas publicas, monitorar a sua implementacdo e avaliar os seus
impactos sobre a colectividade, reforcar-se a capacidade institucional das OSCs no que se refere
a governacgao interna e metodologias de monitoria e avaliacdo. A criacdo de redes tematicas
podera facilitar a colaboracdo na harmonizacao de agendas, intervencgdes e flexibilizar o didlogo
com o executivo.
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CONFERENCIA PLENARIA

Future wars: the configuration of conflicts in 2045

The geopolitics of future wars

Francisco Proenca Garcia

“A timeframe looking out 30 years means there is a huge degree
of uncertainty in the world that we describe, which by its nature,
is based on extrapolation and a degree of imagination”.(Global

strategic trends, 2014)

War is a global phenomenon, from Europe to Oceania, from America to Asia, all over Africa,
recognized as a major issue by scholars of International Relations. This is one of the reasons

why we are to present a brief essay on this topic.

This presentation is divided into two distinct parts. Firstly, we will give a perspective of the
transformation in the conduct of armed conflicts. In fact, war has evolved from the wonderful
trinity of Clausewitz model (original violence of its elements, the play of probabilities and
chance, the subordinate nature of a political instrument), to an irregular, global, asymmetrical
and permanent one, without a clear origin, which can appear in any place, and where

everything and everyone can become possible targets.

Secondly, we will try to characterize war in the age of information, where high technology,

mass media and zero casualties are dominant.

The transformation in the conduct of armed conflicts - a perspective When we think or speak
about war, normally the associated image is a confrontation of the clausewitzian model, with a
three tier analysis - State, Armed Forces, and Population. However, war as a political instrument
of the State, opposing one State to another, opposing Armed Forces to other Armed Forces,

constitutes a relatively recent phenomenon which will soon disappear.
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In a world constantly marked by volatile identities, nothing is certain; the strategic zones of
interest have changed to other regions and turned into areas that are now capable of

exporting their own instability.

Nowadays global violence can be seen as asymmetrical and permanent, without a clear origin,
appearing everywhere, reaching everyone. From a military perspective, this is the kind of

situation typical of a unipolar world.

Contemporary wars, after 1945, now contemplate other actors besides States namely intra-
state and extra-state actors. These actors are capable of executing military operations, of an
extreme flexibility, which resemble a fight for survival. In these operations there are no rules
and no clearly defined objectives; therefore the monopoly of violence no longer belongs to

the State.

In the Western world the hypothesis of returning to a pre-Westphalia past is growing day-by-
day. The current process of change will be gradual, irregular and chaotic. The so called Failed
States will in some regions of the planet benefit from the growth of a non-state international

violence, which in extreme cases can become a kind of privatized violence.

According to Herfried Munkler we are now going through a process of demilitarization of war.
Wars will be fought partly by soldiers and will no longer be directed against military
objectives. Its extreme violence is already directed against non combatant, including all
domains of social life. In these wars child soldiers are frequently used, and a growing violation

of human rights and the laws of war can be perceived.

Barbarism has a fundamental role: to assure the loyality of participants and also to create
complicity in crime and in terms of stating a collective identity to face the enemy. In
Clausewitz’s words violence reaches the edge, and the so called honour of the warrior is what

will distinguish war from savagery.

Considering the tendency of other actors appearing in this kind of conflict, the character of
the conflict itself had to evolve: These wars are irregular, structural or temporarily
asymmetrical; they do not possess fronts, campaigns, bases, uniforms or any kind of respect
for territorial limits. The objectives of these wars are fluid and characterized by close combat;
the combatants are mixed with the population, which is used as a shield and, if necessary, as

a kind of exchange currency. The ‘strong points’ of these wars are innovation, surprise and
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unpredictability. Apparently the ends justify the means, through the occasional use of terror,

and the statute of neutrality and civil/military distinction disappear.

These wars are not only more common than the ones in the past, but they are also more
important in terms of strategy therefore developing in a complex operational environment.
These new subversive background’s, are refered by other authors as fourth generation
warfare. Others consider it to be wars of a third kind, and for others they are seen as post-

modern wars or, in the words of Mary Kaldor, new wars.

These wars happen amongst people, and apart from the State itself. They involve new kinds
of organizations that keep fighting each other. These are the kind of war that use all available

forms of coercion to convince political opponents of the intangibility of their objectives.

They also try to point out the exaggerated price of the expected benefits, thus provoking
consequences in the international system as a whole. In these wars the greatest victims are
innocent civilians who represent more than 90% of the casualties. In the last decade, about 2

million victims were children (an average of one child every three minutes).

In less developed countries (where the State has never been able to show its strength towards
other social entities), during violent confrontations, the distinction between government,

Armed Forces and population, disappears.

In a nearby future, the types of war can be classified as regular and irregular. Regular wars are
those which follow the model defined by Clausewitz. Therefore when we talk about irregular

wars the main actors can no longer be the State and its Armed Forces.

States can start a war against a terrorist network, a revolutionary movement, a rebellious
army or even against transnational criminal organizations. Irregular wars can also be fought
amongst all the aforementioned entities and may not involve the State. In both types of wars,
superiority in the access and treatment of information is of paramount importance. New and
subtle instruments of intervention, which are frequently a part of these conflicts, are private

military companies that can be seen as an extension of the foreign policy of the State itself.

Adding to the above mentioned types of War, there is still one type which is worth

mentioning: The war of transformation.
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This war was described in 1994 in the book by Alvin and Heidi Toffler, War and Anti-war. The
authors announced a division of the world into three parts, which were associated with three
kinds of war: agricultural wars, typical of the agrarian revolution period; industrial wars, a
product of the industrial revolution, and finally wars of information, resulting from the

revolution in information and knowledge.

Wars which are typical in terms of the knowledge based society have transformation forces

as their main root and are linked to the great-powers, mainly the US military power.

There is a wrong tendency to label wars of transformation merely as high-tech wars. In fact,
they are much more than just that. Wars of transformation are based not only on high

technology but also:

On the use of space;

On new tactics and the new organic composition of units;

On the essential need for maintaining violence within political, ethical and strategic limits
(accepted by the international community);

On post conflict State Building;

On perceptions;

But also on civilianization (half military/half civilian)

And above all, on the organizational model of the existing technologies, which are already
available in civilian markets, and from which it is possible to create new and different
capabilities in a system of systems.

Technology modifies the character of war, and not its nature, implying a new concept for the

term war, in which the frontier between war and peace is no longer clear.

The order of Battle in Network Centric Warfare, develops around the concept of fast domain,
operations RISTA (reconnaissance, intelligence, monitoring and target acquisition), together
with the use of intelligent high precision weapons. The new battlefield is dominated by a
system of systems, on the basis of Command and Control Warfare, therefore constituting the
fifth dimension of war, where informational manoeuvre overlaps, and some times substitutes

land manoeuvre.

More than continuous, operations are now simultaneous. Due to an overpowering

technological superiority and to Effects Based Operations, there are fewer casualties. Centres
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of Gravity include not only the physical space but also and above all, the cognitive domain.
Nowadays, the purpose is to immobilize, control, modify and mould the enemy’s behaviour,
in order to create a new political environment where losses can be controlled as a way to
prevent negative reactions from the public opinion. For this reason, Edward Luttwak defined
this phenomenon as post-heroic war; force used without jeopardizing lives. New technologies

and the digitalization of Units dictate new strategical, tactical and organizational doctrines.

The robotization of the battlefield is on the way. Transformation warfare is and will soon be
the modernizing factor of psychological warfare and traditional insurgency. Now and in the
future operational environment, the most important element will be information, mainly the
access to it, and the control and process of it in order to obtain knowledge and later to share

it.

Soon, psychological technologies will have new instruments to influence “hearts and minds”,
and these instruments will raise the role of psychological warfare and of information warriors.
These warriors will also learn how to implement false realities and how to induce psycho-
cultural movements, therefore favouring certain national interests, and creating a virtual

reality whenever reality itself contradicts any strategical imperative.

At a strategic level, information warfare implies the domain of cyber-space; and it also implies
that cyber attacks must not be forgotten. This different kind of war implies a security and
defense policy for cyber-space, therefore imposing the creation of a new geopolitical

dimension, the dimension of cyber-space.

In wars of transformation, supremacy in means and systems of communications is vital. In
most cases, space tends to be understood as the fourth dimension of war. Those who have
the capacity of dominating space will dominate the world. Aided by space based global
intervention weapons, space will become militarized, and will create a new form of

dissuasion. These concepts also imply a geopolitical concept for space.

Civilianization has made the distinction between civilian and military men disappear, for it is
no longer a question of Armed Forces entering into combat on their own, but together with
the political communities they serve. Thus, this phenomenon of interpenetration works as an

indicator of a new kind of Armed Forces: professional, with small contingents and reduced
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staff, major connections with Universities and research centres, integrating more women,

more minorities and, with a growing tendency for the privatization of military activity.
Both traditional structures and missions are now welcoming civilians.
Private Military Companies have an important role in this area.

Wars of transformation are also distant wars. For most States defensive power is very limited
in its response. These wars are also distant in terms of command and control, and the media
plays a major role in it. In transformation wars, the duration in terms of intensity is very short
— weeks and its importance lies in this fact in terms of public opinion and political interest.
This means that in a post-war operation period, the military presence will remain for a long

time, similarly to what currently happens in Afghanistan.

Nowadays it is consensual that war does not correspond to the well known classification of
Clausewitz for whom the War was “(...) a true instrument of policy, a continuation of political
relations, and an accomplishment of these by other means (...)”. In fact, nowadays and in the
future there has been an inversion of that principle: Politics is the continuation of War.
Presently, war is a superior way of politics, superior because more demanding, leading to
permanent special care and to a more complex elaboration of thought. Nevertheless, we also
understand that war can be the failure of politics. One of the most important implications of
this qualitative change in the concept of war is the alteration of the functional links between

politicians and the military.

The involving politics is now crossing all levels of military action: The structure of military
command, dealing with different levels of responsibility, is mainly concerned with political
action. At a tactical level, a commander of a small force plays a local role in his contact with

the population and authorities.

Wars involving a great power either on its own or in coalition, can be regular or irregular, and
will always be waged by forces of transformation. Now in Afghanistan, the intervention of the
coalition is characterized by technological superiority; aerial supremacy; space domain; use

of intelligent weapons and intense information warfare.

However, after the military occupation, a transformation in the nature of the armed conflict

emerges, no longer following the clausewitzian model: other actors besides States become
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involved. Depending on the circumstance and the approach, we characterize these new actors
as outlaws, terrorists, guerrillas, mercenaries or freedom fighters. None of them represents a

State.

Though stabilization operations are generally carried out by transformation forces, they now
occur in a subversive environment: an environment, of close combat, where neither a
comprehensive strategy nor a well defined tactic exists; the objectives are fluid; innovation

reigns, surprise and unpredictability are its dominant characteristics.

Terror is frequent, the distinction between civilians and military disappears, and combatants
mix with the population. In this context, the population plays a basic role of logistic support,
in terms of intelligence and at the same time, protection and source of conscription. On the

other hand, the population is also the main target and the major victim.

In operational situations of this kind, the generalised breaking both the laws of war and the
regime of human rights protection is normal. In terms of insurgency wars we must remember
the old premise: these wars are not won by means of military action, but lost due to military

inaction.

e The risks posed by climate change are real and its impacts are already taking place.

e Unmitigated climate change beyond 22C will lead to unprecedented security
scenarios as it is likely to trigger a number of tipping points that would lead to
further accelerated, irreversible and largely unpredictable climate changes.

e C(Climate change is best viewed as a threat multiplier which exacerbates existing
trends, tensions and instability. The core challenge is that climate change threatens
to overburden states and regions which are already fragile and conflict prone. It is
important to recognise that the risks are not just of a humanitarian nature; they
also include political and security risks that directly affect not only European
interests.

e Moreover, in line with the concept of human security, it is clear that many issues
related to the impact of climate change on international security are interlinked
requiring comprehensive policy responses.

e The effects of climate change are being felt now: temperatures are rising, icecaps
and glaciers are melting and extreme weather events are becoming more frequent

and more intense.
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Demand for resources of all kinds is likely to increase out to 2045, as the world’s population
rises to around nine billion. While the demand for food will grow, some countries are likely
to experience significant declines in agricultural productivity. Water shortages are likely to
be particularly acute in many areas, exacerbated by increasing demand and climate
change. In the 2045 timeframe, coal and hydrocarbons are likely to remain the most
important sources of energy, with renewable and nuclear energy likely to make an

increasing contribution.
A growing global population will almost certainly increase its demand for energy.

A shortage of water could lead to countries (and communities within them) diverting water

for their benefit to the detriment of others.

The availability of natural resources such as rare earth elements and other critical materials
are likely to remain key to enabling technological progress. However, they are often only
available from a limited number of sources. Although physical depletion is not generally
considered a threat to supply, other factors such as access, environmental impact and ethical

issues (such as exploitative mining practices) are concerns.

Competition over some resources is likely to intensify and exacerbate existing political and

security tensions, potentially acting as a catalyst for intra- and inter-state conflict.

m Demand for food may outstrip supply, leading to a rise in costs. Food shortages could
lead to sharp price spikes, which could result in instability in those areas unable to absorb
the increase.

m Climate change could contribute to increasing incidences of crop failure, potentially
causing disruption to global food supplies.

m Growing use of nuclear energy raises the possibility of fissile material being obtained by
non-state actors as well as countries operating outside international laws, potentially
causing security threats.

m A reduced requirement for Middle Eastern oil by the US, coupled with a shift in the
Middle Eastern markets toward Asia, could bring the US commitment to defence of Middle

East export routes into question. However, US involvement in the Arabian Gulf is unlikely
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to alter significantly. But the US may look to other countries, including China and the EU,

to play a greater role in security provision in the Middle East

Revolutionary advances in how we acquire, store and analyse information, together with
dramatic increases in computer processing power, are likely to give us the ability to predict
accurately a wide range of phenomena, from crime hot-spots to the effects of climate change.
As everyday objects are increasingly connected to the Internet, this vast network of sensors
is likely to gather data on more aspects of our lives and the environment, making it hard for

anyone to go ‘off the grid’.
The state will almost inevitably be the dominant actor in international affairs in 2045.

Private or semi-state owned companies and non-governmental organisations are likely to
exert increasing influence, but are less likely to exercise state-like legal and decisionmaking
powers. Individuals may define themselves less by their nationality, with growing migration
and stronger links to virtual communities. Rising costs, demands, technical complexity and
need for specialisation could see private and other non-state entities increasingly functioning
as the primary providers of those services that states have traditionally delivered, such as
security. Some states may lose their monopoly on force, as private security contractors are
increasingly employed and as some private companies take more responsibility for their own
security. The extent to which these changes happen under the control of state-based decision-
makers is likely to vary between countries according to their stability and forms of

governance.

Personal privacy will very probably be increasingly difficult to achieve in the years leading up
to 2045, as identity is ever-more defined by online activities. People are likely to demand
higher levels of privacy protection from governments and businesses. Religion will probably
remain a significant component of identity, with the spread of representative governments
providing the space for some religions to become increasingly politically assertive. A range of
technological enhancements have the potential to transform human identity by improving
sensory perception, physical performance and perhaps even giving us the ability to control

fear and other emotional states.

Chinese defence expenditure is likely to rival that of the US over the next 30 years, reflecting

China’s growing economic strength. These two global powers are likely to spend far more on
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defence than any other country, accounting for almost half of the world’s total defence
spending by 2045. India’s defence budget could see it occupying a ‘second tier’ by 2045.
Russia is likely to increase defence spending, although not quickly enough to match that of
China, the US or India. European countries are likely to continue to spend substantial amounts
on their armed forces, although their spending is unlikely to increase significantly unless a
major threat emerges. Advances in technology are likely to lead to increasingly effective non-
lethal capabilities and increase the precision of weapons. This is likely to alter the nature of

conflict.

The nature of conflict will almost certainly continue to change, particularly as a result of
technology. Increasing use of unmanned systems may mean that, in the future, physical
conflict could occur between unmanned systems (for example, using remotely piloted aircraft
to attack an unmanned oil installation). The opportunities for bloodless attacks could lower
the threshold for conflict. Similarly, as people become more connected and dependent on
technology, the potential for inflicting significant harm on an adversary without the need for
violence, is likely to increase. Power distribution networks or banking systems could be closed
down, rather than more physically destructive action being taken. Furthermore, globalisation
is likely to provide opportunities for actors to create social and political instability. For
example, the reach and penetration of the internet could be used to spread disinformation;
social media could be used to incite specific interest groups and organisations; and the actor’s

diaspora communities could also be exploited, particularly where they have local grievances.

When violence does occur, technology is likely to make applying it more technology is likely
to make applying it more precise, and possibly, more effective. For example, targeted
assassinations of the family members of a ruling elite (or the threat of them) may have more
of a deterrent effect than the threat of war. Nevertheless, war is ultimately a human
endeavour. It will be humans who choose to go to war, it will be humans who can stop wars

and it will be humans who suffer the consequences of war.

Countries in Europe are likely to agree on the broad nature of security challenges facing the
continent, but will probably disagree over how to address them. However, on a sub-regional
level, defence cooperation is likely to increase to maximise scarce resources. Operational
responsibilities (such as air and sea surveillance) will almost certainly continue to be shared,

and resources pooled.
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Military capabilities are likely to be jointly developed and procured.

m European countries’ defence spending is unlikely to increase significantly without a
major threat.

m  NATO s likely to remain the key organisation for military crisis management, although
its cohesion may be challenged by diverse threat perceptions, a US focus on Asia and
internal disagreement on its global role. The Alliance could be reinvigorated by the need
to band together to address a deteriorating security situation in Europe’s near abroad.

m Russia is likely to remain an influential regional power. Its assertiveness and

powerpolitics may cause future European security challengesconsequences of.
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Resumo

Resumo: O estudo tem como tema Acg¢des de inclusao dos estudantes com necessidades
educativas especiais no Centro de Ensino a Distancia (CED), que tem sido tematica de debate no
dominio da Educacdo Inclusiva, principalmente no desenho de estratégias tendentes a melhorar
o processo de ensino-aprendizagem dos estudantes com Necessidades Educativas Especiais
(NEE). Nesta vertente, o estudo assenta-se no seguinte problema: “Quais sdo as acgdes
desenvolvidas pelo CED-UCM para a inclusdo dos estudantes com NEE?” Como objectivo, fez-se
analise das acc¢des desenvolvidas pelo CED para a inclusdo dos estudantes com NEE. A
abordagem foi qualitativa de natureza interpretativa, através da entrevista semi-estruturada e
observacdo ndo participante, foram envolvidos 3 estudantes com NEE, 2 professores, um gestor
de programa e grupo focal. Apuramos junto deles informacdes referentes a melhorias
administrativas, como o acesso a este grupo aos Centros de Recurso e aos locais onde decorrem
as secgoes, por um lado, e por outro, a sensibilizagao dos docentes com relagdo ao tratamento
dado a este grupo-alvo durante as aulas, na concepcao de material de apoio entre outras. Estas
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accdes tiveram o intuito de fazer com que este grupo se sinta cada vez mais incluidos no
contexto educativo assente no principio de igualdade. Com este estudo foi possivel constatar os
desafios que o CED-UCM enfrenta para prover uma educacao contextualizada em termos de
material diddctico que va ao encontro das suas necessidades, avangos em termos de
acompanhamento tutor-estudante, bem como a remodela¢do das infraestruturas com vista a
facilitar o acesso aos locais de ensino.

Palavras-chave: Inclusao, Necessidades Educativas Especiais, Aprendizagem.
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1. Introdugao

Ainclusdo dos estudantes portadores de Necessidades Educativas Especiais (NEE) num contexto
de educagdo formal tem sido matéria de debate nos varios subsistemas de ensino ao nivel
mundial e mocambicano em particular. O nosso pais ndo esta alheio a este desiderato, razao
pela qual diversas acgdes tem sido desencadeadas com vista a tornar o ensino cada vez mais
inclusivo a este grupo. E neste contexto que o Centro de Ensino a Distdncia (CED) da
Universidade Catodlica de Mogambique (UCM) busca desenhar algumas estratégias tendentes a
minimizar as grandes dificuldades a que os portadores de NEE encaram quando optam por dar
continuidade os seus estudos ao nivel superior. Estas estratégias vao desde a adequacdo de

infraestruturas, formacao intra-institucional com vista a responder as necessidades.

1.1. Problema:

Diante desta problematica emergente, pretendemos responder a seguinte questdo de pesquisa:

Quais sdo as accoes desenvolvidas pelo CED-UCM para a inclusdo dos estudantes com

necessidades educativas especiais?

1.2. Objectivos

O presente estudo é norteado pelos seguintes objectivos:
1.2.1. Geral:

Analisar as accGes desenvolvidas pelo CED para a inclusdo dos estudantes com necessidades

educativas especiais.
1.2.2. Especificos:

1. ldentificar os estudantes com necessidades educativas especiais;
2. Discriminar os tipos de necessidades educativas especiais dos estudantes;
3. Descrever as acgdes inclusivas desenvolvidas pelo CED no auxilio dos estudantes com

necessidades educativas especiais.

2. Quadro metodolégico

2.1.  Paradigma de Estudo
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A pesquisa vai usar o paradigma Fenomenoldgico-Interpretativo: considerando que o paradigma
interpretativo é um conjunto de crengas que orientam a accdo de investigador (Aires, 2015).
Assim, o paradigma interpretativo, neste trabalho, vai permitir ao investigador formular
interpretac¢bes diversificadas segundo as acgdes investigativas que for desenvolvendo.
Entretanto, o trabalho pretende perceber quais sdao as acgdes desenvolvidas pelo Centro de
Ensino a Distancia (CED) com vista a inclusdo dos estudantes com necessidades educativas
especiais no curso de Licenciatura em Ensino de Lingua Portuguesa. O problema em estudo
enquadra-se dentro das problematicas que as ciéncias de educacdo procuram responder no seu
dia-a-dia, pois na perspectiva de Amado (2014, p.27), “[...] o grande objectivo desta familia de
ciéncias que abarcamos na designacdo geral de ciéncias de educacdo é descrever, explicar,
levantar novos problemas tedrico-praticos, compreender os processos internos e os
condicionalismos de qualquer practica educativa ou formativa”. Portanto, o problema que ora
pretendemos estudar enquadra-se na perspectiva abordada pelo autor, uma vez que, tem como
objectivo principal analisar as ac¢des desenvolvidas pelo CED para a inclusdo dos estudantes
com necessidades educativas especiais no curso de Licenciatura de Ensino de Lingua Portuguesa.

2.1. Tipo de estudo

O tipo de pesquisa que conduzira a investigacdo sera o Estudo de Caso porque permitird de
forma detalhad