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RESUMO

Esta pesquisa enquadra-se no campo da andlisedoitfica e documental. No
presente trabalho, tendo como referéncia as pbdaites abertas pela postura tedrica e
politica de Theodor Adorno, procuramos considenaapel central da proposta curricular
de educacéo bilingue nas possiveis mudancas géesleducacionais em Mocambique.

Neste sentido, buscamos entender o projeto de gdlutéingue como elemento
que abre possibilidades de emancipacdo dos sugstosa perda dos atributos de ordem
cultural que Ihes sdo particulares e inalienawigacdo que marca os diferentes grupos
de sujeitos inseridos nos grupos diversificadoit@amtes de lingua(s) bantu.

Concluimos que esta educacdo bilingue abre novasibilalades no que
respeita a emancipacdo dos sujeitos sem a perdsedesatributos culturais, mas so6 se
tornard, por esséncia, uma educacgéao intercultea, escola lograr fortalecer cada forma
particular de pensar e de agir e despertar a es@erade que cada pessoa,
independentemente de suas particularidades (@a, calturas, género, etc.), tenha e veja

reconhecido e legitimado seu direito a vida, erfigigacdo na sociedade.

Palavras-chave:Curriculo, educacéo intercultural, Mogambique.



ABSTRACT

In the present work, taking as reference the pisEb offered by the
theoretical and political figure of Theodor Adorwee take into consideration the central
role of the curriculum of bilingual education prggmn for possible changes in
relationships education in Mozambique.

Therefore, we sought to understand the bilinguatation project as an element
that opens possibilities of emancipation of thejettbwithout the loss of the order of
cultural attributes that are private and inaliepabl them, a difference that highlights the
groups of subjects amongst the speakers of diBaetu language (s).

We conclude that bilingual education opens up nessibilities regarding the
emancipation of the subject without the loss ofirtlaltural attributes, but it will only
become, by essence, an intercultural educatiaheifschool strengthens each particular
form of thought, action and in instiling hope iveey person, regardless of their
uniqueness (color, race, culture, gender, etc9, &haecognized and legitimate right in

their lives and participation in society.

Key words: Curriculum; intercultural education; Mozambique.
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INTRODUGCAO

Na presente obra pretendo examinar, através dalcestas propostas curriculares
oficiais, em que medida a adopcdo da Educacagybdiem Mocambique pode constituir um
ponto de partida para uma efectiva Educacdo Irtarait. A escolha de um angulo de
abordagem linguistica para objecto de estudo exddl sobre a educacdo em Mocambique,
deriva do facto de o acto educativo ser por esageaiinentemente linguistico, onde a palavra
se lavra, transmigra de boca em boca, de coracameagao, de mente em mente e voa sempre
em busca de novos horizontes na mente de alurafespores e funcionarios. A palavra se faz
omnipresente no universo escolar, tanto na forraficgr como na vertente oral, inserida em
contextos tanto formais como informais.

Para além do factor anteriormente exposto, a lifguaveiculo por exceléncia de
transmissao cultural e de criacdo da propria aultio seio da lingua, a cultura se forja e no
coracao da cultura a lingua se revitaliza com aasdas multiplas realizacbes humanas. A
lingua é a raiz e a flor da cultura, a cultura domate que gera as linguas, ambas sao
indissociaveis. A atitude em relagdo a lingua #tade em relacdo a cultura, € pela lingua que a
cultura se expressa de modo integral, é por viaultara que a lingua se torna espelho, que
reflecte intimamente a cultura de um povo.

Outra razéo para a opc¢ao, por uma abordagem lirguis cultural € o facto de a
concepcao, producdo, transmissdo, sistematizacavakacdo dos contetdos pedagodgicos
veiculados pelo curriculo, ser feita com base erarpatros linguisticos e culturais, tomando
como ponto de referéncia, o juizo valorativo preetados, a respeito das linguas e culturas de
gue os alunos sédo portadores. Neste sentido, iaapo# verificar como esta dimenséao é
contemplada nas propostas curriculares do enssgioda@ bilingue.

O curriculo é concebido numa perspectiva abrangeaitso construcdo cultural, social
e historicizada, dependente de diversas circunsiecde interesses conflituosos. O curriculo
como construcao é estudado em relagcdo ndo apemaascoondi¢cdes historicas e sociais, mas

também com os contextos de implementacdo nasuigstis escolares. Considero, deveras

! Este trabalho foca questdes da educagio em Mogaehpais natal do autor e também seu pais domiéfios

uma estada de dois anos em Belo Horizonte, no alesMestrado em Educacdo da PUC Minas, através de
convénio institucional entre a instituigdo minegra Universidade Politécnica., de Mogcambique, neicao pais
para desenvolver a pesquisa. O presente textoapsefentado na forma mogambicana de escrever madio
portugués, numa deferéncia do Programa a situagival deste aluno.



importante ver como os interesses conflituosoaserém no cerne da proposta curricular para a
Educacao Bilingue.

Neste sentido, analiso o curriculo no contexto maarricular, que consiste no estudo
das decisdes politico-administrativas tomadas pelder publico e envolve o estudo da
abordagem curricular, do plano curricular, assim@odos programas, dos objectivos, das
actividades, dos materiais e das orientacfes miégidas, numa perspectiva de alianca entre a
lingua e a cultura.

A nivel macrossocial o curriculo como construcatiucal, social, e historicizada é
reflectido na sua relacdo com as circunstancidtiqad, filosoéficas, sociais, culturais e éticas de
insercado do ensino-aprendizagem do portugués numexio de educacdo monolingue, até ao
contexto que tornou imperativa a necessidade decadada educacéo bilingue, como inovagao
curricular resultante desses condicionalismos ickder

Considero que a fraca presenca da cultura locahis especificamente a cultura dos
alunos das zonas rurais —na escola, assim comastema educativo fortemente impregnado
por uma visdo, bastante homogénea e centralizadazarriculo, constitui um factor gerador do
fracasso escolar, que a educacdo bilingue procolmatar. Neste sentido, em jeito de
contextualizacao discorro, inicialmente, e de fosmmaria sobre o0 uso da lingua portuguesa na
sociedade mocambicana e na escola neste paisoedasiinguas locais nesta mesma sociedade
e nas suas escolas. A perspectiva de analise enesiudos no campo do curriculo, estudos de
natureza linguistica, antropoldgica e sociolégiadado cardcter multidimensional do objecto de
pesquisa que se tem em vista.

O fenébmeno da presenca versus auséncia da cuttaaimb no curriculo escolar como
condicionante do sucesso escolar ndo se presta anatfise restrita ao campo educacional, pelo
gue uma abordagem interdisciplinar permite tomarcenta os conflitos latentes no amago do
processo histoérico, a dimensao antropoldgica eokimgca deste fenomeno, tendo o ser humano
como sujeito historico envolvido no processo.

Num mundo em constante efervescéncia e acelergg@&ajos provoca uma sensagao
simultdnea de perplexidade e deslumbramento, astujiades e os desafios atingem
dimensdes que no quotidiano nos colhem desprevenilesim, a aprendizagem continua
constitui um ingrediente indispensavel da dietairiéspl das pessoas e uma condicéo
fundamental de inclusdo social. A educacado tornastvidade social libertadora, por
exceléncia, na medida em que encaminhe as pesspasupy mundo de actividades em
constante metamorfose, sem descurar a necessidadeidhdo no cultivo de valores que

fundamentem o desafio continuo de construcdo desatiadade participativa e solidaria. Por



conseguinte, deparamo-nos com alunos diferenciagweyindos de contextos vitais
diferenciados, com formas de ser e de estar df&@as, que vivem como noés, mergulhados
interiormente, num caldeirdo efervescente de aadex] esperancas, expectativas,
interrogacdes e utopias.

Assim, a nossa pesquisa partiu de inquietacOeseriérgias e questionamentos
nascidos em duas dezenas de anos de actividadacexhat, e simultdneo envolvimento em
praticas e travessias culturais dentro e fora dal@&sEsta premissa facultou a substancia das
nossas reflexdes, construgdes e desconstrugdesroentes a cultura escolar em correlagédo
directa com as experiéncias e vivéncias dos alen@®m o proprio processo de ensino-
aprendizagem. Assume particular importancia a budaacompreensdo de alternativas
curriculares, que se curvam respeitosamente pegardderencas, necessidades e aspiracdes dos
alunos.

O presente estudo radica na necessidade de identiinalisar e compreender as
implicacdes, resultados e perspectivas de uma edadalingue, como inovacao curricular que
busque ou néo relacionar a cultura escolar conftarawos alunos, nas classes iniciais. Parte-se

do pressuposto de que se trata do tipo de escela qu

“Se reconhece na diversidade, na luta contra osepsos sociais excludentes, na
aposta e na crenca incondicional nos seus alupbstos de necessidades, desejos e

sonhos”. (Abramovay et all. 2003, p.35)

O presente trabalho investigativo vai-se fundameatareflexdes do campo de estudos
curriculares culturais, uma vez que a Educacamdgie mergulha na esséncia das propostas
curriculares e das disposi¢des culturais dos exttae escolas.

O curriculo permite que a escola ascenda a um patanico no estabelecimento de
novas praticas quotidianas, de novas distribuigi®gs significados, novos saberes. No mundo
contemporaneo, como afirma Veiga-Neto (2002) muasngdo-se operando no campo
curricular, mudancas relacionadas com o reconhe&todas diferencas e da assimetria entre os
diferentes. A tomada de consciéncia dessa assameettibusca de solugbes para esse problema
constituem uma actividade fundamental, de inquedtiel relevancia, mas também,
reconhecidamente, de dificil realizacéo pela escola

De acordo com Hall (1996-2006) a cultura tem asdamima importancia crucial na
organizacdo da sociedade e, por essa via, da eSlgdte sentido, a analise da postura curricular

relativamente a cultura em correlagcdo com a (gulin(s) a que esta cultura esta associada, tem
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um papel central na pesquisa, dado que toda a @@lutam como pressuposto uma seleccao no
interior da cultura e uma reelaboracdo dos conteddsta, com vista a sua transmissao as novas
geracgoes.

O interesse investigativo principal fundamenta-s& analise dos documentos
curriculares oficiais relativos a educacédo bilingueima perspectiva de demarcacdo e
interpretacdo das implicacbes e possibilidades tadbeem direccdo a uma Educacao
verdadeiramente Intercultural.

Parte-se do pressuposto da existéncia de uma oeteoiunda entre as intervencdes
educativas inovadoras no ambito curricular e ooéxt ou fracasso dos resultados de
aprendizagem. Para Perrenoud (1999) éxito e ossacascolar ndo sdo conceitos cientificos,
sdo conceitos usados pelos agentes, alunos, pafissnais da escola em fungéo de critérios

definidos pela escola. Trata-se de conceitos pmudtieos, dado que:

“O éxito escolar é uma apreciacéo global e insbnal das aquisi¢cbes do aluno, que a
escola cria por seus proprios meios em uma dadmo gloncurso e que depois apresenta
se ndo como uma verdade Unica, a0 menos como @ légitima assim que se trata de
tomar uma decisdo de reprovacdo, de orientacdofdele ou de
certificacdo”.(Perrenoud, 1999:36-37)

Neste sentido, pode-se afiangar que éxito e fracs®s conceitos problematicos, cujo
sentido pode variar em funcdo de factores comoapdsiorica em que se vive, do tempo
escolar em que se “fracassa” ou se “triunfa”, dgpgrsocial em que se esta inserido, entre
outros factores.

Assim realizamos a pesquisa visando respondegamses questdes:

-Se, em Mocambique, a cultura oral € predominageels veiculada, principalmente,
pelas linguas bantu, como € que isso esta reftectigolitica curricular oficial do pais?

-Como sao concebidas as linguas bantu, e as auliuetas associadas, durante tantos
anos ignoradas ao nivel das politicas linguistcagrriculares?

-Como é que isso é repassado para as escolasreos e propostas e accdes oficiais?

-De que modo o curriculo se reconhece no sucesBaaasso escolar?

Na proposta inicial colocava a questdao da necefsidbe verificar na escola a
materializacdo da proposta curricular de educagiiogle.Interessava-me identificar o que

ocorre no quotidiano e levantar questdes. Entretamio foi possivel realizar o trabalho
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empirico necessario, para o efeito. Neste sentioimo aponto no final do trabalho, essa seria

uma dimensao para nova(s) pesquisa(s).

Neste sentido, na pesquisa procurarei:

1) Identificar, descrever e analisar os conteudosauares oficiais, que apontem
para uma Educacéao Intercultural.

2) Identificar dimensdes sbcio-culturais, previstas aorriculo, que podem
favorecer maior (ou menor) sucesso escolar, pa@ur®s inseridos no programa de ensino

bilingue.

Abordagem metodolégica

A pesquisa enquadra-se no campo da analise biafiogre documental. Ao estudar os
documentos histéricos e curriculares (planos, progs, manuais e orientagdes curriculares)
procurei tomar em consideracao as areas de sigghifitextual “ndo expresso” a fim de desvelar
o curriculo oculto dos textos normativos das pra#icurriculares.

Neste ambito analisei entre outros, documentosrioleeRo Seminario Nacional sobre
o Ensino da Lingua Portuguesa, realizado em 1@¥&prios de aplicacdo do ensino bilingue, o
Plano Estratégico da Educacao-Projecto “Promocabraasformacéo Curricular da Educacao
Basica” (1997), o Plano Curricular do Ensino Basibjectivos, politica, plano de estudos e
estratégias de implementacéo (2003), os programassino bilingue em curso no pais, o Plano
Estratégico da Educacédo, 1997-2001; combater aisia| renovar a escola(1997), relatérios,
regulamentos e decretos-lei sobre a Educacéo emariique, contemplando tanto o periodo
anterior como o periodo posterior a independéecitie outros.

Nesse sentido, movi-me nos carris da andlise dee@do. A analise de conteudo “é
uma técnica de investigacdo que permite fazerénteas, validas e replicaveis, dos dados para
0 seu contexto (Krippendorf apud Vala, 1987, p.)1@3inferéncia situa-nos no campo da
interpretacéo, buscando atribuir sentidos as caiatitas do material inventariado, enumerado
e sistematizado”.

Consequientemente, trata-se da:

12



“Desmontagem de um discurso e da producdo de um dscurso através de um
processo de localizacdo —atribuicdo de tracos geifisacdo, resultando de uma
relacdo dindmica entre as condi¢cdes de producdisdarso a analisar e as condi¢cdes

de producédo da analise”. (Vala, 1987, p. 104)

bY

A problemética inerente a concepcdo da educacdogld como possibilidade de
resgate das culturas locais conduziu-nos a umagaiga de educacao inter cultural, uma vez
gue esta coloca cada vez com maior pertinéncidveastiade e as trocas como ingredientes
fundamentais, numa perspectiva de valorizacdo dercéimbio através de conexdes,
articulacdes e dialogos previstos nas propostagulares.

Interessa-nos obter uma compreenséo e interpretigoocumentos, fundamentada
nos procedimentos e intencionalidades explicitameesentes, assim como na dimensao
implicita submersa nos discursos politico-ideoldgie nas normas que orientam o curriculo.

Para a efectiva realizacdo deste proposito recoseanduas técnicas de andlise de
conteudo: a analise tematica e a analise de emadiacia

A técnica de anadlise tematica consiste na ideat@ifio, no texto, das unidades de
significado, em conformidade com determinados teiahastificados. A analise de enunciacdo
baseia-se na verificacdo das relagbes entre asg¢ops dos textos assim como a progressao

dos discursos nos textos, e as cisfes ou ruptarasmdeddo veiculado.

Mocambique, Terra de Encontros e Partidas nos Cruzaentos da Historia.

Mocambique, essa terra de olhos languidos voltadeos o Indico, como dizia 0 poeta
Lito Séniof, € um pais situado na costa oriental de Africey ana superficie de 799.380 kmz2.
Esta dividido administrativamente em 11 provincesl46 Distritos. De acordo com as
projeccdes do Instituto Nacional de Estatisticagbhdas no Recenseamento Geral da Populacéo
(1997), a populacdo em 2001 era estimada em 10&40abitantes, sendo 9.167.491 mulheres
(52%) e mais de 6,5 milhdes, criancas com idad=iorfa 10 anos. (Estes dados correspondem
ao recenseamento geral da populacdo de 1997. EranMogue o0 recenseamento ocorre de dez
em dez anos. Os dados do ultimo recenseamento )(2di@da ndo foram divulgados

oficialmente).

2 Lito Sénior é escritor, autor do conto “filme dtgAres”, publicado em 1997 na revista Xiphefo, umasta
literaria de jovens escritores da Provincia dermitene, sul de Mogambique.
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Mocambique € um pais multicultural e multilinguey gual para além da lingua
portuguesa, que € a unica lingua oficial, existémas linguas bantu. Decorrem ainda estudos
visando determinar com maior precisdo o numeroirtguas bantu faladas no pais. Estudos
efectuados pelo Nucleo de Estudo das Linguas Macamds (1989) com base nos dados do
recenseamento geral da populacdo de 1980, assirml&xisténcia de 14 linguas bantu:
Emakwa, Xitsonga, Cisena, Echuwabo, Shishona, GjayaCicope, Shimakonde, Gitonga,
Ciyao, Kimwani, Kiswahili, Zulu e Swazi.

Ngunga (1992) considera a existéncia em Mocambueiel8 linguas bantu, 13
maioritarias e 5 minoritarias.

Lopes (1999:88-89) com base nos dados do Inquétdcional aos agregados
familiares, sobre condi¢cdes de vida (INE-1998) aadgue em Mocambique coabitam com a
lingua portuguesa as seguintes vinte linguas b&makhuwa, Cisena, Cishangana, Elomwe,
Echuwabo, Cishona, Citsuwa, Xironga, Cinyanja, Gngwe, Cicopi, Ciyao, Shimakonde,
Gitonga, Ekoti, Kimwani, Kiswabhili, Swazi, CisengaZulu.

Esta terra € habitada, maioritariamente, por pal@dingua bantu. No passado, na
varanda imensa da sua costa, que se estende dalssclbviais do Rio Rovuma aos pés
peregrinos do Rio Maputo, desenrolaram-se actik@sa$ e comunicacbes maritimas. Com
efeito, os dados histéricos apontam que, por a&tai@ século VI, os arabes assumiam a
hegemonia do comércio maritimo entre o oriente azidente. Deles nos ficou para sempre,
entre outros tracos, a religido islamica predontmaa zona litoral, sobretudo no Norte do pais,
0S temperos que marcam uma gastronomia tipicagadiarabe usada nos cultos islamicos, que
por via de trocas linguisticas deixou muitos trdeagcais na lingua Swabhili, falada no norte de
Mocambique e em muitos paises africanos, tais comaozania, Quénia, Congo, Burundi,
Ruanda entre outros. Abrindo as janelas dessadaraitada para o Indico, que € o seu litoral,
os habitantes desse territorio, que hoje se derormiocambique, viram chegar chineses,
indianos e indonésios movidos pelo comércio. Alriad janelas voltadas para o Indico, esses
habitantes viram partir, para as terras das Angriga Asia, da Europa, irmaos, primos, filhos,
pais, no auge do comércio de escravos. Nos fimaiséd xv, estes habitantes viram chegar a
estas terras, vindos da Peninsula Ibérica, os quaaes. Um sonho os movia: a conquista de
riquezas imensas, as rotas das especiarias. Parttaminho da india as caravanas de Vasco da
Gama, que se viram nestas terras entre 1497 e ®48§iStema comercial iniciado pelos arabes e

indiano perdurou até ao séc xix, numa concorréeielvendo arabes, indianos, portugueses,
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outros europeus e povos falantes do Kiswahili. & ltle Mocambiquieera, por estas alturas,
paragem obrigatéria, para a travessia do Indico.p@dugueses movidos por interesses
comerciais foram estabelecendo feitorias na caétasafins do séc xix, tendo comec¢ado a fixar-
se ao longo do vale do Zambeze. A colonizacao ieéedeu-se a partir dos finais do séc xix,
sendo que, apos dez anos de luta de libertacd@mrivinque obteve a sua Independéncia no dia
25 de Junho de 1975.

Seguidamente, ap0s esta breve contextualizacddribést iremos apresentar
sumariamente o percurso de uma relacéo de lingassda pela desigualdade.

O Sistema Nacional de Educacéao

De acordo com o Plano Curricular do Ensino Bask@038) o Sistema Nacional de
Educacéo foi introduzido em Mocambique em 1983yvat da lei 4/83 de 23 de Marco e revista
pela lei 6/92, de 6 de Maio. Esta introdu¢céo dedestorma gradual (uma classe por ano) tendo-
se iniciado com a primeira classe. O curriculo dwsiio Basico do Sistema Nacional de
Educacao integra sete classes organizadas em® @rguimeiro grau (EP1) compreende cinco
classes (vai da primeira a quinta classe) e o sieggnau duas classes (a sexta e a sétima
classes). A idade para o ingresso, € de 6 anogesaese que o aluno conclua a sétima classe,
com doze anos de idade. Representam inovacdesspaspmara o Plano Curricular do Ensino
Basico, os ciclos de aprendizagem; o Ensino Bdsiegrado; o Curriculo Local; a distribuicdo
de professores; a promocdo semi-automatica e adirgéo das linguas mogambicanas, do
Inglés, de Oficios e de Educacdo Moral e Civicaprineiro grau do Ensino Basico esta
dividido em 2 ciclos, sendo o primeiro corresportdenprimeira e segunda classes e 0 segundo
correspondente a terceira, quarta e quinta claGsesgundo grau compreende a sexta e sétima
classes correspondentes ao terceiro ciclo. Os scicl®o definidos como unidades de
aprendizagem visando o desenvolvimento de hab#églag competéncias especificas. Neste
sentido:

- O Primeiro ciclo vai desenvolver habilidades enpeténcias de leitura e escrita,
contagem de numeros e realizacdo das operagOemdasdbmar, subtrair, multiplicar dividir;
observar e estimar distancias, medir comprimemtogfes de higiene pessoal, de relagcdo com
as outras pessoas, consigo proprio e com o meio;

- O segundo ciclo aprofunda os conhecimentos eabslidades desenvolvidas no
primeiro ciclo e introduz novas aprendizagens irdatas Ciéncias Sociais e Naturais e visa

levar o educando a calcular superficies e volumes.

% A llha de Mocambique situa-se no Norte de Mocambjdoi a primeira capital de Mogambique , constilo
hoje um dos patriménios culturais da humanidade.
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- O terceiro ciclo, corresponde ao segundo grasteNsgclo consolida-se e amplia-se 0s
conhecimentos e habilidades adquiridas nos cichdsriares e prepara-se 0s alunos para a
continuagao dos estudos e/ou para a vida.

De acordo com a lei 6/92 o Ensino Pré-Escolar ngarte integrante da escolaridade
regular. A rede de ensino pré-escolar € formada ipstituicbes publicas, privadas e
comunitarias, cuja criacdo cabe a iniciativa dogdos governamentais ao nivel central,
provincial ou local e de outras entidades colestma individuais, tais como associagfes de pais
e de moradores, empresas, sindicatos, organizagdeas, confessionais e de solidariedade. E
destinado a criancas menores de seis anos, temdo foalidade complementar a educacao
familiar e a sua frequéncia é de caracter facufiatho Ministério da Educacédo e Cultura em
coordenacdo com o Ministério de Saude e com o Mimisda Mulher e da Accdo Social
compete definir normas gerais do funcionamento dsirte Pré-escolar e fiscalizar o referido
funcionamento.

O Ensino primario completo de sete classes cormelgpao Ensino Basico Integrado,
gue e articulado do ponto de vista de estruturgectibos, conteudos, material didactico e da
prépria pratica pedagogica.

A lingua inglesa como lingua de comunicacdo intzamal, principal ferramenta
comunicativa nas interac¢des sociais e econémgcas, caso de Mocambique, em funcéo do
factor geografico (a maioria dos paises da Afriesstral tem o Inglés como lingua oficial,
Mocambique é membro de alguns organismos intermaisiande o inglés é a principal lingua
de trabalho) no contexto da inovacéo curricularcemso passou a ser a ensinada a partir do
terceiro ciclo (sexta e sétima classe) com o obgede proporcionar ao aluno o vocabulario
basico nesta lingua, para efeitos de comunicacao.

Em termos de estrutura curricular, o Plano Curaicdb Ensino Basico realga que este
nivel de ensino encontra-se organizado em trés @a@aiculares a destacar. Comunicacao e
Ciéncias Sociais; Matematica e Ciéncias Naturattivilades Praticas e Tecnologicas.

A é&rea de Comunicacdo e Ciéncias Sociais integrae@idos de Lingua Portuguesa,
Linguas Mocambicanas, Lingua Inglesa, Educacao ddlisCiéncias Sociais (Conteudos de
Historia, Geografia e Educacédo Moral e Civica (guartir do terceiro ciclo passa a ser dada de
forma independente, sem no entanto perder o carfietesversal proposto para o0s ciclos
anteriores.

As razbes para o efeito apresentadas pelo Plan@@ar de Ensino Basico (2003) séo

de caracter psicopedagdgico pois nesta fase, o®saja sdo adolescentes, fase considerada

16



critica requerendo maior acompanhamento e acomsetita direcionado ao respeito pelos
valores morais, civicos, patrioticos e espirituais)

A area de Matematica e Ciéncias Naturais é corgditpelos contetdos das disciplinas
de Matemaética e Ciéncias Naturais (integrando colae elementares de Biologia, Quimica e
Fisica. Finalmente a area curricular de ActividaBe&ticas e Tecnoldgicas é constituida por
Oficios (integrando actividades como esculturagsamato, culinaria, lavouras, costura,
jardinagem, agro-pecudria, pesca, marcenaria euatras), Educacao Visual e Educacgéao Fisica.

Feita esta breve contextualizacdo do ensino bésiegrado em Mogcambique, faremos

de seguida uma rapida abordagem historica da lipgtaguesa em Mocambique.

A Lingua Portuguesa na Pele do indico - A educagdormal monolingue

Por razdes de ordem histérica, a lingua portugaésaessou 0s mares, sulcou 0s
ventos a partir da peninsula ibérica, na Europge, fez presenca nestas paragens do Indico.

Todavia, o inicio da aprendizagem escolar, de faomervisionada e formal da lingua
portuguesa, remonta ao século xviii, com a abertia® primeiras escolas. De acordo com
Moreira (1936:45), foi em 1799, que surgiu na ceddd Mocambique a primeira Escola Oficial.
Todavia, com a expulsdo dos jesuitas, e a extidedmdas as ordens religiosas, em 1834, a
educacao, de acordo com o supracitado autor, dica sesponsabilidade de alguns seculares da
Diocese de Goa. Entretanto, a expansdo educa@Oor@iorreu no séc. xix com a configuracao
das fronteiras que passaram a estabelecer o mapagaenbique.

Neste periodo histérico imperava uma perspectiveocéatrica no contexto da
ideologia colonizadora, por via da qual a lingua@iltura portuguesas eram concebidas como
superiores, relativamente as linguas e culturasaafts, que eram consideradas barbaras e
selvagens.

Neste sentido, a ideologia orientadora do desemaehlto curricular, no periodo
colonial, assentou em trés tipos de determinisamal, social e linguistico. (Dias, 2002:116).

No contexto dos preconceitos raciais, sociais gulsticos, advindos dessas teorias
deterministas entdo largamente disseminadas eddifasy no quadro da ideologia colonial as
autoridades efectuaram reformas educacionais suaess

Assim, a Educacédo Colonial, inicialmente, assunmu aaracter dual e diferenciado,
pois uma era voltada para os indigenas e outraoggdithos dos colonos. Posteriormente passou

a ser homogénea embora este dualismo perduragserdemais subtil.
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E através do decreto n.7. 153, de 6 de Julho d®, I8sla portaria n°1. 114 que é
estabelecido o ensino dual e diferenciado, comiagaw do Ensino IndigehaEsta portaria,
porém, sé entraria em vigor em 1930. De acordo @&dmspeccao de Instrucdo Publica (1930:6).
O Ensino Indigena englobava trés tipos de ensimdimentar, profissional e normal. Este
ensino visava: “civilizar e nacionalizar os indigerda colénia por meio do Ensino da Lingua
Portuguesa e transformacao dos costumes selvagens”.

Consequentemente pode-se afirmar que o Ensino eimdigrientava-se para a
desaculturacdo do homem local. Esta desacultutag@®como eixo, 0 abandono da lingua e da
cultura primaria e a assimilacédo extrema da liregoaltura segundas.

Em 1960 ocorre uma reforma curricular em que seiffnaca designacdo do ensino,
passando de “‘rudimentar” para “Ensino de Adaptag@dhistério da Educacdo Nacional-
1960).

O Ensino de Adaptacdo enquadrava-se numa abordagemstrucionista de promocao
da “igualdade” entre as criancas. Estas deixamedeenominadas “indigenas” e passam a ser
chamadas “autéctones”. Os idedlogos coloniais aalerm a idéia de nacdes-estado por via de
uma homogeneizacao linguistica e cultural, veiaukadre) produzida através da escola. Nesse
contexto, interessava criar a unidade na nacaaquesa, através de uma unica lingua de
ensino. Desse modo, era preciso difundir idéiasgmeeituosas a respeito das outras linguas,
gue poderiam por em questéo a ideologia coloni@laérdo com Bourdieu & Passeron (1992)
por meio de um processo de legitimacdo de umadiregde determinados conhecimentos e
saberes oficiais, que sao reconhecidos atravésndecurriculo instituido, exerce-se uma
violéncia simbdlica pela inculcacdo de uma linguaa norma, de valores, de comportamentos,
de saberes e conhecimentos.

A Educacéo deixou de ser diferenciada e dual aopasser homogénea (em termos
legais) a partir de 1964. O governo colonial abaliseparacdo entre o ensino de adaptacdo e o
ensino primario comum, e determinou um curriculoi@f homogéneo para todas as regides de
Portugal: O Ensino Primério Elementar.

Porém, tal como afirma Lisboa (s/d: 14) havia aufia@mas de exclusdo no proprio
curriculo, ao se dizer, por exemplo, que “sdo aispdos de se matricular no Ensino Primario
menores que residam a 5 km da escola ou postalpfiti escola particular gratuita, desde que
nao lhe seja assegurado transporte gratuito”. Coeseemente, dada a dispersdo populacional

nas regides rurais, inimeras criancas estavam desde dispensadas da frequéncia a escola,

* No contexto colonial, o termo indigena possuiacanacter pejorativo, remetendo para pessoa badeivagem,
gue ndo teve acesso a civilizagéo ocidental, piggeonceituosamente como superior.
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apesar da apregoada igualdade de direitos a tadpsrtugueses do designado ultramar e do
continente.

Todavia, apesar da abolicdo do ensino de adaptacénsequente criagdo do ensino
primério elementar, o carécter dual e diferenciddoEducacédo Colonial ndo foi suprimido,
assumindo novas modalidades, através da discrionagcial, social, e religiosa que se
manteve entre as redes de escolaridade estabsleNielsse sentido, havia o ensino nos postos
escolares, destinado as criancas do campo, o eofiama e oficializado era para as criancas
pobres das cidades e 0 ensino particular destis@éa-criancas da classe meédia e alta.

Através da portaria n. © 23. 485 (Boletim Oficial Mo¢cambique-19 de Maio de 1969)
de 16 de Julho de 1968 foram aprovados novos praggara 0 ensino primario elementar
(Ministério do Ultramar -1969).

No periodo de 1930 a 1968, o ensino da lingua goega sofreu varias modificacdes.
Numa fase inicial, o curriculo de ensino da linggatuguesa assentava nos metodos activos
surgidos no século xix, sobretudo no método diredddefensores deste método asseguravam
gue os alunos aprendem a perceber uma lingua asgind a falar falando-a. Os programas
designavam o método de intuitivo, com énfase nerss partir do concreto. Defendia-se uma
educacdo gradual, a partir da experiéncia, claagéio dos objectos da vida quotidiana,
elaboracdo de pequenas analises e explicacdo denmsa

O programa de lingua portuguesa englobava trés medamentais: linguagem oral,
leitura e escrita. O ensino focalizava o treinadaidade e a aprendizagem da leitura baseava-
se nos métodos analitico e silabico. A gramaticaamie os trés primeiros anos, nao era
ensinada de forma explicita, enfatizando-se, ek@osente, 0 uso da lingua e a compreensao
de mensagens orais e escritas.

Os métodos audiolingue e audiovisual passaram adeg@tados, posteriormente, ainda
no contexto da abordagem reconstrucionista. A essggedos acrescentaram-se os métodos
situacional e topical, nos quais a aprendizagemnoiz lingua estrangeira era feita tendo como
ponto de partida situagfes e topicos. A linguaugosa passou a ser ensinada a partir de temas
designados “centro de interesse” tais como: pattesorpo, pecas de vestuario, objectos
escolares, etc. Do método directo permaneceu o@mpsr via de elementos concretos e dos
meétodos audioral e audiovisual, permaneceu a ajgegen sequencial dos conteudos, através
da leitura de imagens, jogos de linguagem, draaglizs, praticas de conversacao, assim como
a realizacdo recorrente de exercicios fonéticdegaaficos e gramaticais, com a finalidade de

levar a aquisicdo de habitos linguisticos enquarad nivel de linguagem-padréo. O ensino da
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gramatica nao tinha uma dimensao sistematica, wnajwe, as no¢cdes gramaticais deviam ser
transmitidas em funcéo de necessidades ocasionais.

Entretanto, a concepg¢éo behaviorista estava patenfgeocupacao relativamente ao
erro, seus tipos (intralingues e interlingues), swareccdo e prevencao. Os programas
(Ministério do Ultramar -1969) alertavam para atefiferéncias linguisticas mais usuais em
aprendentes de lingua portuguesa em Mocambiquestadb ao nivel da pronuncia.

Embora o ensino no periodo colonial tenha sido dvwérias reformas, com vista a
uma adaptacao aos condicionalismos sociais, eceonénpoliticos, ideoldgicos, educacionais e
tedricos da época, durante os 67 anos de escgi@izdargada em Mocambique (1907-1974) o
fracasso escolar nas criancas aprendentes da [ioguguesa foi o0 denominador comum.

Lisboa (s/d: 17) afirma que em 1966, o quadro deasso escolar era dramatico: o
aproveitamento no ensino primario foi de 28,7%. pMé-primaria, o aproveitamento foi de
21,7% e, na classe terminal, a 42 classe foi d&&drepresentando estes 54,5% somente 1,5%
da populacédo total escolar. Segundo Lisboa, o enda lingua portuguesa, em todos os
territérios portugueses, caracterizava-se pelaommitlade, pela desconsideracdo do factor
diversidade da populacdo, pela obediéncia a clodccentralmente definidos, assentes em
muita burocracia, controlo e fiscalizacdo. Os kveyam aprovados em Lisboa sem tomar em
conta as especificidades de cada regido admirgspradPortugal.

Lisboa (s/d) enfatiza que 0 ensino se caracterip@la auséncia da ligacdo entre a
teoria e a pratica, e por uma postura de passigad parte do aluno. Um grupo designado
“Grupo de Trabalho da Promocdo Social” recomendaea, estas alturas, ao governo que
prestasse atencao para a violéncia, que carasi@ra®m métodos de ensino, para o caracter
intelectualista do ensino, para o facto deste ersen contrario as tradicbes ancestrais, impondo
normas diferentes, criando conflitos entre a eseotameio ambiente, o que podia ocasionar
“graves desajustamentos emocionais”.

Conforme Dias (2002:124) nas justificacfes apreskrst a respeito das causas do
fracasso escolar da populagéo africana, hd umelagéio entre o fracasso da crianga aprendente
da lingua portuguesa e o0 modo como as linguas@tasas sdo consideradas na sociedade.

Para a autora supramencionada o governo coloniabetsceu uma cultura escolar
veiculada através da lingua portuguesa, que lemrandeterminadas condutas, valores e atitudes
em detrimento da lingua e cultura dos alunos. Q@res culturais legitimados apareciam por
meio de um curriculo que englobava disciplinasiesérconteidos, materiais, metodologias,
praticas avaliativas. Tratava-se de uma cultuigraeatizadora e excludente, em relacéao a lingua

e aos saberes populares, contribuindo assim piieasso das criancas ndo-falantes da lingua
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portuguesa, como lingua primeira. Para além dest®rf deve-se olhar o fracasso como o
resultado da convergéncia de trés factores: aigaolgducativa definida, a actuacdo dos
professores e a aprendizagem por parte dos alesdados histéricos apontam para a
existéncia de problemas a nivel da qualificacéoptlofessores, do aligeiramento do ensino e da
auséncia de aposta na progressao para niveis hogisdas escolas missionarias no ensino aos

chamados indigenas.

A Lingua Portuguesa — Filha Adoptiva (1975-1987)

Quando em 1975, Mocambique obteve a independémgiameiro governo adoptou o
socialismo como via de desenvolvimento.

No que concerne a politica linguistica, este gaverecorreu a uma estratégia que lhe
permitisse agregar os cidadaos dos pais, precaxsnde eventuais situacdes de rivalidades
étnicas e linguisticas. Nesse sentido, 0 governial&ia procurou massificar e democratizar o
ensino e expandir o uso da lingua portuguesa cendedhe o estatuto de lingua da unidade
nacional. Tratava-se da Unica lingua em Mocambique, poderia agregar um conjunto de
falantes, localizados em todo o pais.

O portugués foi visto como a lingua com maioresipidglades imediatas de veicular a
ciéncia e a técnica, e de unir todos os mocambs;atamlo que a escolha de uma lingua bantu
poderia colocar em risco a integridade territogiabrigar a um investimento suplementar em
termos educacionais.

Outro factor importante era o seguinte: esta lingnaainternacionalmente conhecida,
facilitando a comunicacdo com outros paises. Ocipdh projecto educacional do governo
estava centrado na criacao do “homem novo”. O lemdamental deste projecto era “educar o
homem novo para construir uma sociedade nova endaser a patria”. A lingua portuguesa
era designada nos programas oficiais (Mec-1975)lirdpia nacional, pois devia “estar de
acordo com o contexto revolucionario”. Assim, a @m@ncia conferida a lingua portuguesa era
um dos fundamentos da politica educacional pogem@éncia, como atesta a seguinte

passagem extraida das orientacdes programatidd& Gq1975: 5):

“Todo o ensino esta em funcdo da aprendizagem doiqais. O partido e todo o
aparelho de estado utilizam o portugués como IRigemos, pois, que a evolugéo do

portugués em Mogambique vai conduzir ao aparecineatlingua portuguesa como
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expressdo de uma cultura revolucionaria mogambjagarantia da sua continuidade,
transformando-a sempre e sendo transformada. &egegue € velho, absorver o que é
novo, eis o principio da evolugcéo da lingua porasguem Mocambique. Ela vai ser o
que as massas populares dela fizerem, porque, gdmdissemos, lingua é

transformacéo. Assim, compete-nos usar a linguagesa como uma arma que nos
une, no processo de transformacdo da nossa soeiedatb factor de progresso da

revolucéo e reforco da nossa defesa”.

Tratava-se de uma politica de apropriagcdo e mogamizacdo da lingua portuguesa,
com recurso frequente a empréstimos lexicais daguds bantu. Para além das citadas
transformacdes, o vocabulario de contetudo revahdecio cujo uso remonta a época da luta
armada de libertacdo nacional, torna-se bastamente, nos meios de comunicagcdo, nos
discursos, nos comicios e nas escolas.

O curriculo permanecia homogéneo e nacional eragmii a ser mantida a abordagem
reconstrucionista, segundo a qual a educacdo tdastim meio de progresso social e
econdémico e de promocéao da igualdade entre osdmdad

Dado o seu caracter homogéneo, o curriculo eraaternte decidido pelo MEC e as
orientacOes curriculares, os planos, programasgriag eram encaminhados para as escolas,
através de orientagcbes sobre a organizacdo poktiadministrativa das escolas (opae),
programas e directrizes pedagaogicas.

Em relacdo as metodologias, manteve-se o uso dumloseintuitivo e directo (tal
como no periodo colonial), priorizando-se a oralejaas actividades Iudicas e o estudo da
lingua com base em “centros de interesse”.

N&o havia uma diferenciacdo do ensino entre fadaptedo-falantes, dado que a
politica do governo preconizava objectivos igualis, homogeneizadores e hegemonicos. Os
programas do pos-independéncia ndo se distanciastlamplano didactico pedagdgico
preconizado na época colonial. A diferenga cents&vaos aspectos politico e ideoldgico, uma
vez que as mudancas ocorridas envolveram o vocahda gravuras e a tematica abordada nos
livros escolares. Um aspecto importante e novoa feermisséo concedida ao professor de fazer
recurso a “certas palavras ou expressées na lingiarna do aluno para criar um melhor
ambiente de trabalho, para criar momentos de desgao entre os alunos”. (Mec-1975:30).

Apoés o terceiro congresso do Partido Frelimo, nowasntacdes curriculares sao
emanadas, visando a adaptacdo do ensino a comstdgasocialismo e destruicdo do
capitalismo. Assim, para além da abordagem reamistrista, havia uma énfase na
especificidade de cada contexto de aprendizagemferaado-se ao professor uma autonomia na
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conducao do processo de ensino-aprendizagem,Zadalno aluno —facto que nos remete para
a abordagem de processo.

Os programas tinham como tema transversal o “ca@pento revolucionério”: o qual
constituia o eixo da moral socialista. Este congmento revolucionario assentava em treze
principios orientadores, entre 0s quais: 0 asseiocatpo, a pontualidade, o espirito de
organizacao, a disciplina e obediéncia, etc.

O comportamento revolucionario como tema transversguadrava-se na pretensao da
articulacdo entre a transmissdo dos valores éécomrais na escola e a difusdo dos valores
revolucionarios veiculados e fomentados na socedad

No que concerne a implementacdo dos ideais rewwnlanbs, 0os objectivos gerais da
disciplina de lingua portuguesa tinham uma dimepséitica e ndo integravam aspectos ligados
a aprendizagem e desenvolvimento das expressoiss esaritas, de leitura e de escuta. Os
objectivos especificos sdo que abordavam a aqaidggdingua, e como afirma Dias (2002: 146)
“mesmo assim havia sobreposicdo de assuntos estrpragramas de lingua portuguesa,
Educacéo Politica, Historia, Geografia e Ciéndrassivelmente, tinha-se em vista a aplicacédo
da interdisciplinaridade ou transdisciplinaridade”.

A aprendizagem da lingua era por unidades de tratzalmo:

“A escola, o corpo e o0 vestuario; a habitacdo; milfa; o povo; as plantas; a
machamba colectiva; os animais; a agua; o fogo; a alimeéitaca saude”.
(Mec-s/d: 15)

O ensino da lingua portuguesa era efectuado deferma IGdica, com o incentivo a
entoacdo de cancdes, exercicio de dancas e réalid®ecjogos. A integracdo das criancas na
vida escolar e na aprendizagem da lingua portugeesatravés do canto, dancgas, jogos,
dramatizacéo, actividades livres e espontaneasnhbes pintura, modelacéo, tarefas escolares
como limpeza de salas, tratamento de pomar, machargitas dentro e fora da escola. (Dias,
2002:147).

Aquando do primeiro seminario da lingua portug&é8@9) recomendou-se que, a fim

de tornar o ensino desta lingua mais eficaz e leedgdo, tornava-se necessario:
“...um portugués basico, um portugués minimo (ermugsa e vocabulario). A
constru¢do duma lingua comum numa linguagem nawvaznecessidade da sociedade

gue estamos a edificar. Queremos um portuguésrorefalo norte ao sul do pais —

® Machamba —termo empregue em Mocambique, parargesigque no Brasil se denomina roca. Este termivade
da lingua swabhili.
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uniformidade que n&o significa um portugués polorémitado ou a imposi¢éo de uma
norma inflexivel —-mas que permita um alargamentoatopo linguistico”.

Com este objectivo, é necessario normalizar e plisar a pratica e a utilizacdo de
uma lingua que assumimos como nossa. Queremos rngPds em Mocambique, um
portugués caldeado pela experiéncia e a realidamfgambicana, enriquecido pelos
substratos das linguas de origem bantu, temperadorgvolucdo. Mas queremos que
seja também uma lingua una, em que todos nos emesdno nosso pais “. (Mec-
1979-p. 11)

Verifica-se assim a preocupacao concernente asidads de adopcdo de uma norma,
gue viabilizasse a uniformidade linguistica. E®migario constituiu 0 primeiro momento em
gue se chamou a atenc¢do, quanto a necessidadeeeasar o0 ensino da lingua portuguesa
como lingua segunda, e de se tomar em consideaacAdmdancas que estavam a ocorrer nesta
lingua.

As reflexdes operadas durante o seminario remet@aa a constatacdo de que o
curriculo vigente de ensino-aprendizagem da lingoruguesa gerava situacdes de fracasso
escolar elevado. O problema do fracasso escolaretzaonado com a falta de adequacao da
metodologia aos alunos, assim como com o probleniarchacdo dos professores. Apontava-se
o professor como o principal responsavel pelo gsacascolar, por ndo saber criar interesse e
despertar motivacdes para a aprendizagem, por odleecer as metodologias de ensino da
lingua portuguesa como lingua segunda e ndo saaereaficazmente 0s meios de ensino.
Afirmava-se ainda que o proprio professor tinhdfitigncias” em termos de escrita da lingua
portuguesa.

Os documentos do primeiro seminario da lingua godsa indicavam existir uma
norma da lingua portuguesa, que os professoramesalalorizavam e que nao era a do poder
vigente.

Nesse ambito, em 1980, o Mec divulgou o documei@o Sistema Nacional de
Mocambique e a situacdo multilingue do pais” Nekieumento destacava-se entre outros
aspectos:

- A existéncia de mogambicanos que empregavam wnadade do Portugués com
interferéncias das linguas bantu.

- Incerteza dos professores quanto a variedadai$itica do portugués que deveriam
ensinar e que desvios poderiam ser consideradus err

- Necessidade de estabelecimento de uma normarmiiémora, mas flexivel da

lingua portuguesa.
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No mesmo documento propunha-se a criagdo de umgbisimo funcional, o que
implicava a separacdo de funcdes para as lingus®eri@d a lingua portuguesa a funcdo de
lingua veicular, a nivel nacional, com o estatwgdlthgua do partido e do governo, da fungéo
publica e da administracdo a todos os niveis, aoéctio, da informacéo e da imprensa, da
educacao escolar, em suma, como lingua de coménickg;um certo nivel da vida publica de
cada mocambicano”. (MEC-1980:9).

As linguas bantu caberia ser

“Instrumento de comunicacgéo e de expressdo napvidada e familiar, no quotidiano
do bairro ou da aldeia, na transmisséo e criackoralj assim como a nivel regional e
de base como linguas da informacéo (radio, joragdalo), da formacao politica e da
formagdo técnica e cientifica (técnicas basicaspemhas agricolas e sanitarias, etc.”.
(Mec -1980:9)

Em termos de discurso oficial, como se pode camstatreconhecimento do papel das
linguas bantu, como veiculos daquilo que se degggda cultura mogcambicana genuina era a
tonica dominante. Fernando Ganhdo, entdo ReitoJuigersidade Eduardo Mondlane, a
primeira e na altura Unica instituicAo de ensinpesior em Mog¢ambique, num discurso
pronunciado no primeiro seminario nacional sobrensino da lingua portuguesa em 1979,

afirma que, foi nas linguas mogcambicanas que:

“Ao longo dos séculos de dominacdo e exploracafoiseransmitindo e criando a
cultura mocambicana. E porque € uma cultura irgdase genuinamente de
mogambicanos, as linguas forjaram as palavrascem=itos que a transmitem e lhe
déo uma razéo histérica, e que constitui um Pationde todo o nosso povo e da
humanidade. E aquilo que somos de mais auténtimoyegm donde temos as raizes da

nossa personalidade.” (Ganh&o, 1979)

Neste sentido, depreende-se que a difusdo do pégugdo deveria ser concebida
numa perspectiva de obstaculo ao desenvolvimento lilguas bantu. Assim, uma das
recomendacfes deste primeiro seminario sobre oewnisi lingua portuguesa chegou a ser o
estudo cientifico destas linguas. No entanto, dahac anota Gregério (2002) este estudo foi
proposto na intencdo de facilitar a concepcdo déemas e metodologias do ensino do

portugués e ndo em prol das linguas bantu, emasuiddio deste autor, € por este motivo que
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nao houve accodes relevantes por parte do Estado ipgulsionar o desenvolvimento das

linguas bantu, com excepcédo das actividades rdabzpelo Nucleo de Estudo das Linguas
Mocambicanas (Nelimo) uma unidade de investigagdegiada na Universidade Eduardo

Mondlane. Entretanto a batalha pela afirmacéo thagids bantu perdurou. E assim que no
culminar de um processo, em que varias vozes senferguendo em prol das linguas bantu,
como componente cultural essencial da cultura mbigama, em 1988 ocorre 0 seminario de
padronizacdo das ortografias das linguas mocandscawento organizado pelo Nelimo. Neste
seminario, o ministro da Educacdo argumentou arfdeaim uso mais substancial das linguas

bantu, nos seguintes termos:

“O nosso desenvolvimento linguistico, em vez deagmitismos, devera dar lugar a
unidade, a interac¢do no desenvolvimento da linuanidade nacional e de outras
linguas nacionais. E ai, 0 que sera determinargesaé tanto o factor linguistico em
si, mas a natureza das relacdes entre as pesseasiedade, a maneira como formos
construindo a nagdo mogambicana. Sera uma construgde ndo haja espaco a
repressdo cultural, onde ndo haja reducdo nemrm#acdo da multiplicidade de

expressdes, mas afirmacdo e respeito pela capecitkadonviver na variedade, na

liberdade de expresséao e criacdo na pluralidaderalil (Firmino, 2002:274)

E nesse contexto, que encontro justificacdo papeesente trabalho: de um lado, na
educacao oficial, as linguas bantu entram na esoolma dimensdo funcionalista de
instrumentalizacéo da aprendizagem da lingua peegeg num futuro imediato ou préximo. De
outro lado, a presenca de um discurso de defesdngmass bantu como componente cultural
essencial da cultura mogambicana, e como tal eleneglucativo por ela mesma.

Nesse sentido, a pesquisa se prop6s a desvendgueemedida a nova politica
curricular, ao propor o uso da lingua materna guh nativa como lingua escolar para a fase
inicial da escolarizacao, almeja levar para dedg&@scola os elementos culturais do grupo, com
seus saberes, conhecimentos e cosmovisao prépaosisso, com base no corpo de teorias que
defendem a lingua materna como referéncia cultmal individuos, procurou-se indicar que
perspectivas sdo abertas por esta posicdo, naadick uma educacdo intercultural. Inporta

salientar, neste ambito, o posicionamento de Hoaw@tado por Miguel Lopes (2004)

A questdo central na discussdo do problema dadingwu das linguas — em
Mocambique é o caracter multicultural da nossa eslacle. As relacdes de

conflitualidade que ao longo da histéria tém mascadonvivéncia do portugués com
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as linguas mogambicanas séo, afinal, o rosto deafig da nossa multiculturalidade
mal aceite... Uma multiculturalidade que resultdatto histérico de o espaco definido
pelas fronteiras do colonialismo — espaco ondessti 0 Estado Mogcambicano — ser
habitado por varios povos, cada um, naturalmerim a sua cultura diferenciada
“(Honwana, 1996:48-49)".

Mas como reitera Lopes, a escola no contexto gst@specifico constitui um lugar

privilegiado para:

“Mostrar as criancas e aos adolescentes todosup®gique compuseram e compdem a
sociedade mocambicana (...). N&o menos importaogeparece ser a necessidade de
enfatizar a diferenca entre a rica diversidadeucallt mocambicana, que deve ser
mantida, e a desigualdade social e econdmica. &iss& algo a ser combatido. As

criangas, as linguas, o sotaque, os habitos, pstiesn variar; mas o acesso ao trabalho,
a salde, a informacédo e a todos os outros dirdibosidaddo devem ser iguais para
todos” (Lopes, 2004 h:554)

E dentro deste enquadramento histérico que se aitménha preocupacgdo com a(s)
lingua(s), o seu uso na escola e o significad@digs termos de uma escola com um curriculo
relacionado (ou ndo) com as culturas das comursdadde esta inserida. A minha pergunta
final é se, a proposta de ensino bilingue, conadeinovadora, pode operar, de facto, como
resposta adequada as necessidades educaciongrsipglos étnicos do pais.

Estrutura da dissertagao:

Esta dissertacdo apresenta a seguinte estrutura:

CAPITULO 1: LAVRANDO COM O VERBO O CAMPO DO CURRICLO:

- Buscarei, neste capitulo, apresentar as refegmgie constituiram os pilares vivos do
edificio desta pesquisa. Assim, exporei as te@i@eipais e secundarias, relativas ao campo do
curriculo, que me sustentaram, no decurso da pEgg@aissim como alguns pontos de
interrogacdo, que a impulsionaram. Faco um vémtassobre a Historia do Curriculo, discorro
a respeito do campo da Cultura como esséncia deagdlu e teco consideracdes sobre o

curriculo formal. Finalizo destacando a possibdelae inter-relacdo entre o curriculo oficial e
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0os saberes veiculados pelas linguas bantu, falpelas comunidades. Procuro salientar as
possibilidades de apropriacdo da riqueza cultuda enriquecimento das experiéncias escolares
a partir de um desenho curricular que contempletrdelas actividades estritamente discursivas

e prescritas, a cultura local.

CAPITULO 2: A DIVERSIDADE CULTURAL E LINGUISTICA EA CULTURA
ESCOLAR: PROCESSOS PRODUTORES E REPRODUTORES
DE DESIGUALDADE E EXCLUSAO NA ESCOLA

Nesse capitulo procuro refletir sobre os procegsmslutores e reprodutores de
desigualdade e exclusdo na Educacdo, com base eredpnentos e posturas teoricas,
econdmicas e politicas, que promovem e ou incantiizas desigualdades e exclusdo. Vou-me
debrucar sobre o conceito de desigualdade socintitigp em comunidades bilingues e
multilingues e, seguidamente, farei uma abordagetmospectiva das teorias centradas na
relacdo entre factores socioculturais e sucessalaes@bordo assim, a teoria da deficiéncia
cultural e linguistica, a teoria das diferencadurals e linguisticas, o fracasso e a cultura
escolar, a teoria do capital linguistico escolammeantavel de Bourdieu & Passeron, a teoria

dos cadigos sociolinguisticos de Bernstein e aaets resisténcia cultural.

CAPITULO 3: DA RESISTENCIA A AUTONOMIA: EMANCIPACAO PELA
EDUCACAO EM THEODOR ADORNO - LICOES PARA AS
POSSIBILIDADES DE UMA EDUCACAO BILINGUE COMO
COMPONENTE PARA A EDUCACAO INTERCULTURAL EM
MOCAMBIQUE.

Nesse capitulo procuro assinalar a propriedadepodees tedéricos de Theodor Adorno
para pensarmos o projeto de educacdo bilingiie aom® educacdo com sentido para a
sociedade mogcambicana, uma educacéo que leve éensu@s raizes étnicas e linglistas e que
seja capaz de responder as questdes de uma secieddticultural, como é o caso de
Mocambique.
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CAPITULO 4 - LINGUAS E CULTURAS DE FOGO NO FORNO DAIDA -
EDUCACAO BILINGUE - QUE IMPLICACOES
CURRICULARES?

Neste capitulo debruco-me sobre os conceitos degbismo e de educacao bilingue.
Analiso os efeitos da educacao bilingue no rendimescolar, a partir de estudos efectuados
nesta area. Abordo os diferentes programas de gdluddlingue e a experiéncia africana neste
dominio. Focalizo o Programa de Escolarizagdo @iénem Mogambique, como experiéncia
inovadora de avaliacdo da eficacia do sistema dm@ilingue ao nivel do ensino basico. Em
seguida, com base em Stuart Hall, discorro sobbentialidade da cultura nos processos globais
de formagdo e mudanga, sua penetracdo na vidadgunati e seu papel constitutivo e
localizado,na formacédo de identidades e subjeciiled entre outros factores inerentes a

centralidade da cultura, destacados por este estudi

CAPITULO 5 - EDUCACAO BILINGUE EM MOCAMBIQUE: CULTWRAS E
CONTEUDOS DE SABERES

Neste capitulo procuro analisar, com base nos dexto® que criam e apresentam a
proposta curricular de ensino bilingue, os limieegs possibilidades contidas nos discursos
referentes a essa proposi¢cado, na perspectiva dazagio da diversidade cultural nacional e
das culturas locais. Assim, num primeiro moment@liao de forma genérica, a diversidade
cultural como uma questéo particularmente sengigetontexto politico contemporaneo, e de
forma particular em Africa.

Analiso os documentos confrontando nesse processonhecimento formal e ldgico,
com o0 conhecimento experiencial, que engloba séasac impressdes, intuicoes
consubstanciando a dimenséo subjectiva existerdedse de conteudo.

Nas praticas discursivas, existe um imbricamenteeensocial e o textual, factor que
serd tomado em conta, na verificacdo das relagiigsak e linguisticas, entre os elementos

discursivos, tomando em consideragéo os produtiaeses discursos.

29



CONSIDERACOES FINAIS:

Nesse topico procuro dar destaque as minhas c@esluacerca da minha grande
questdo - até que ponto a proposta Curricular ded€do Bilingue pode ser considerada ponto
de Partida para uma Educacéo Intercultural?

Busquei estabelecer uma ponte entre as questdesnguésionaram e orientaram a
pesquisa e as evidéncias arroladas no decorrer rocegso investigativo. Procurei, por
conseguinte, conferir visibilidade a Proposta Quter de Ensino Bilingue, através do que foi
possivel extrair/apontar da andlise bibliograficdoeumental, pontuando as abrangéncias e
limites, desta inovacdo em curso, na valorizacda escola da cultura local. Aponto, ainda,

guestdes para a continuidade da investigagao.
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CAPITULO 1: FUNDAMENTACAO TEORICA: LAVRANDO COM O V ERBO O

CAMPO DO CURRICULO E DAS CULTURAS.

Como ocorre com 0s seres humanos, as palavrasrapissuem raizes genealdgicas,
linhas de filiagdo, que nos d&o conta da sua ddéoera, e nos remetem para a sua arvore
genealdgica. Assim, o termo curriculo sob o porgovidta etimolégico remete-nos para a
palavra latina “currere” que em lingua portuguegaifica correr. Este termo pode relacionar-se
a “cursus” termo latino, que significa “carreirareda” e ao substantivo “Curriculum” que

designa carreira.

Uma vez em viagem, pelos universos teoricos relat@o campo do curriculo e a
cultura, nesta espécie de descolagem, deixo-me pelas palavras de alerta de Souza (2005,

76) afirmando que:

“Curriculo € um conceito polissémico, escorregadmmm uma multiplicidade de usos.
Quando o utilizamos, devemos ter clareza acercadiasnsdes e realidades que
enuncia, isto é, a producédo de conhecimento sobm®do de conceber a selecao e
organizacdo dos saberes escolares — as teoriasridicutd -, € 0s usos institucionais
dos dispositivos de ordenacao desses saberesjapos@rogramas de ensino, a grade

curricular, o horario, os livros didacticos entreros”. (Souza, 2005, p. 276)

Dado o caracter polissémico do termo curriculo, n@yu (1987,15) considera
importante enfatizar que o curriculo ndo é um cibm@bstracto, uma vez que a sua existéncia
nao € exterior a experiéncia humana. Antes peltradm o curriculo constitui uma forma de
organizar um conjunto de praticas educacionais hama

Consequentemente, o curriculo ndo esté isoladaiti@sovertentes da aventura cultural
humana, dado que, vive organicamente inserido naasana teia, enquadrado na mesma trama

de vinculos com determinantes historicas, sociaméextuais, pois...

Nele, os diferentes interesses vao procurar fazerader, alcancar certo grau de
legitimidade, mas também as contradicdes que tododias geram os modelos de
relagdes laborais e intercAmbios, a producéo alleuo debate politico vao ter algum

reflexo nas instituicdes escolares e nas salaslde($antomé, 1995: 13).
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Consequentemente, ao abeirarmo-nos do curriculansg-nos nas coordenadas de um
campo vasto de criacdo e producdo de cultura, rentede producao e de politica cultural, no
qual os materiais existentes funcionam como mapéiaa de criacdo, recriagdo e, sobretudo de
contestagao e transgressao (Moreira & Silva, 1999).

Outro aspecto que, ao iniciar este percurso, énpate assinalar, € o facto de que, as
politicas nacionais e internacionais, respeitaatdsducacéo, focalizam o curriculo, como o
elemento nuclear das reformas educativas.Consemuente, este termo tem sido fortemente
empregue no contexto de politicas culturais e wetggdes administrativas e técnico-
pedagogicas relativas ao conhecimento escolariwessds niveis de ensino.

Nesse sentido, curriculo e cultura escolar insesenmRo mesmo universo de
guestionamentos e problematizacbes. Com efeito,oamis termos tém um caracter
polissémico, e incidem sobre a especificidade gelpdas instituicdes educativas como espagos
de transmissdo de conhecimentos, linguagens, cioed, habitos, valores, codigos, etc. Tanto
o curriculo como a cultura escolar relacionam-s®ranas prescritas respeitantes a seleccdo e
transmissao de conhecimentos e as praticas esolare

Por conseguinte, as investigacdes sobre a culscalag ndo podem apartar-se do
curriculo, pois este constitui um dispositivo, urtefacto pedagoégico susceptivel de ordenar a
educacao escolarizada (Sacristan, 2000).

O objecto de pesquisa deste trabalho, como desta@adpaginas anteriores, envolve a
andlise da educacéo bilingue, no dmbito macroadarcque consiste no estudo das decisbes
politico-administrativas tomadas pelo poder paitcengloba a abordagem curricular, o plano
curricular, os programas, 0s objectivos, as acid, 0s materiais e as orientacdes
metodoldgicas. Esse estudo enquadra-se numa piérapee verificagdo da presenca ou
auséncia da relacdo entre a lingua e a culturdptem vista a prossecucado de uma educacéo
Intercultural em Mocambique. A nivel macrossoamakurriculo € analisado como construcao
cultural, social e historicizada, e como tal, refitlo na sua relagdo com as circunstancias
politicas, filoséficas, sociais, culturais e étidasinsergdo, num contexto de educacéo bilingue,
como inovacgéo curricular resultante dos condicisnaids referidos.

Sendo a Educacdo Bilingue em Mocambique, uma idmvagurricular, avanco

amparado pelas palavras de Miriam Abramovay:

“As iniciativas consideradas inovadoras porque igiap processos criativos de

articulacdo e transformacéo do clima escolar, prx@mouma maior integracdo dos
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diferentes sectores da escola, fortalecdagos e mecanismos dempartilhamento de

interesses e objectivos”. (Abramovay et all, 2q03R5).

Acreditamos, que a Educacéo Bilingue ao comportargaa do aluno, no quadro das
formas prescritas da programacdo curricular, coacpara a valorizacdo das diferencas,
potencialidades e particularidades de cada aluegrado no processo educativo, ou dos grupos
a que os alunos pertencem.

Assim, ressaltam como questdes primordiais, asitagées curriculares que permeiam
as escolhas feitas pelos professores e demaisspoaofais, e 0 processo de seleccdo dos
conteudos escolares no cerne da cultura. De acomo~orquin (1993), a escola selecciona os
saberes de uma cultura social mais vasta e osemrdum processo continuo e constante de
recontextualizacéo, que resulta na producdo deersus cognitivos, especificos do campo
escolar, e, que em conjunto com outras modalidadescificas, conformam uma “cultura
escolar” prépria e original.

Neste sentido, para Bourdieu (1983), a culturalasconfere aos sujeitos um aparato
cognitivo especifico, formando categorias de pemsam proprias e especificas, que irdo
permitir aos individuos o exercicio de uma deteatianforma de accéo e integracdo social e
moral.

O caracter selectivo e normativo da missdo de edaqaer uma préatica de producéo e

transmissao de significados ligados aos gruposreigtque detém poder.

De acordo com Forquin:

“Ensinar sup®e querer fazer alguém aceder a um gmaua uma forma de
desenvolvimento intelectual e pessoal que se cerssidesejavel. Isto nao pode ser
feito sem se apoiar sobre os conteddos, sem eruaawtalidade da cultura no sentido
objectivo do termo, a cultura enquanto mundo hummamée construido, mundo das
instituicBes e dos signos no qual, desde a origénrilha todo o individuo humano,
tdo somente por ser humano, e que constitui coreosga segunda matriz - certos
elementos que se considera como mais essenciamsaiguintimamente apropriados a
este projecto. Educar, ensinar é colocar alguénpmsenca de certos elementos da
cultura a fim de que ele deles se nutra, que elaamspore a sua substancia, que ele
construa sua identidade intelectual e pessoal agaéudeles. Ora, tal projecto repousa
necessariamente num momento ou noutro, sobre unt@pgio selectiva e normativa
da cultura”. (Forquin, 1993,p. 167-168)
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Na viséo tradicional, os curriculos e a educagabain a funcdo de transmitir uma
cultura homogénea e universal. Contrapondo-se a \@sfio, as teorias criticas concebem a
educacédo e o curriculo como espacos de contestagsiguais a cultura constitui-se um terreno
de conflitos rupturas. A escola ndo apenas repradumo também produz resisténcias as
imposicdes, gerando contradicdes e conflitos.

Alice Casimiro Lopes (2004) elucida-nos:

Toda a politica curricular €, assim, uma politi@ abnstituicdo do conhecimento
escolar, um conhecimento construido simultaneampata a escola (em accfes
externas a escola) e pela escola (em suas pratisigicionais quotidianas). Ao
mesmo tempo, toda a politica curricular € umaipalitultural, pois o curriculo é fruto

de uma seleccéo da cultura e um campo conflit{bspes, 2004 a, p. 111)

Vivemos, um periodo histérico caracterizado pelasci@&ncia de que o mundo passa
por transformagfes profundas e essa constatacaongeseio de muitas pessoas e grupos,
efeitos contraditérios, isto €, sentimentos degnssnca, incerteza e receio, potenciadores de
apatia ou conformismo, assim como fluxos interiodes esperanca e de busca do novo,
sensacdes que congregam energias renovadas pditicac&o de projectos factiveis de um
mundo cada vez mais humano e solidario (Assmar¥8)20

Entretanto em cada dia, muitas destas ansias,|meaie partilhadas, entram em
cenarios de colisdo, com o projecto neoliberal hmgeco vigente quase a escala global, no
gual se acentua, de forma crescente, a exclusaarginalizacdo. Neste processo, 0s mais
afectados sdo sempre os diferentes, os que ebt&iosahos cddigos da modernidade, a leste do
processo de globalizagcdo em suas diferentes diregng6is estdo configurados por culturas que
teimam em n&o situar a competitividade e o constonw pedras angulares da vida, pertencem
a etnias de menor influéncia, pelejam diariameeta pobrevivéncia e pelos direitos humanos
bésicos.

Em Mocambique, a consciéncia de que a pluralidaolestitui um dos tracos
caracteristicos da formacao histérico-cultural, m@mexistiu, todavia esta realidade era
associada a uma valoracao negativa, uma barregaragdo de processos de desenvolvimento e
de afirmacao de uma identidade nacional.

Na relacdo que estabelece com as culturas, a esenlaexercido um papel
homogeneizador. A desconexao entre a cultura eseok cultura social de referéncia dos

alunos e alunas tem sido ultimamente denunciadaimoneros autores e evidenciada por
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diversas pesquisas. As nossas escolas, onde rekEme se ensina e se aprende, deveriam ser
espacos de lidar com o conhecimento sistematizamtstruir significados, reforgar, questionar

e construir interesses sociais, formas de poderwivBncias que tém necessariamente uma

dimensao antropoldgica, politica e cultural. Naaatd, em geral, a cultura escolar apresenta um

caracter monocultural. Para Gimeno Sacristan (1995)

A cultura dominante nas salas de aula é a quespmnele a visao de determinados
grupos sociais, nos contelidos escolares e nosstagirecem poucas vezes a cultura
popular, as subculturas dos jovens, as contribsigiis mulheres a sociedade, as
formas de vida rurais, e dos povos desfavorecielosepto os elementos de exotismo),
o problema da fome, do desemprego ou dos maus t@t@cismo e a xenofobia, as
consequéncias do consumismo e muitos outros prelleme parecem “incomodos”.

Consciente e inconscientemente se produz um pometamento que afecta os

conflitos sociais que nos rodeiam quotidianamemt&7)

O sistema publico de ensino, gerado dentro dosalgromodernidade, fundamentados
no ideal de uma escola basica a que todos téntodieeque assegure o0 acesso a todos de
conhecimentos sistematizados considerados de ihdoleersal”’, além de estar aquém de uma
democratizacao efectiva do direito a educacédo eoabecimento sistematizado, é produtor de
uma cultura escolar padronizada, ritualista, caretda pelo formalismo e assente em
processos de mera transferéncia de conhecimentoBgu@ados pela cultura ocidental,
considerada como universal.

Embora o nosso trabalho enfatize a componente rjirescdo curriculo estamos
cientes de que o curriculo envolve ndo somente e eptid prescrito nos documentos, mas
também o que realmente ocorre nas salas de aola edstas, no ambiente da escola, e, além
disso, tudo quanto, mesmo de forma oculta, disciretesivel configura os comportamentos dos
alunos, professores e todos agentes do universtaesc

Dado que a escola congrega niveis complexos erantem seu seio, uma populacao
derivada de uma sociedade diversificada e heteeagéria evidentemente ndo pode ser uma
instituicdo unilinear, transparente. Nela o clarégrmal e o directo se misturam e se entrelacam
com o oculto. o informal, o indirecto. A quem seeiad deste universo escolar sem o devido
espirito questionador, sem uma margem de descgafiaai-se deparar com uma sucessao de
corredores, de signos indecifrados e indecifradasnistérios por aclarar. (Oliveira, 2003).

Uma vez diferenciados e derivados de uma socied#ddesnciada, os estudantes

levardo a escola as marcas e 0s estigmas inegertsa diferenciacdo social nos seus diversos
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matizes. Por outras palavras, convivem no univeesescola formas de pensar e de se expressar
gue trazem consigo as marcas diferenciadas denerigeciais diferenciadas. Essas marcas

internalizadas, incorporadas nos estudantes, emégrf com 0Ss processos de ensino e de

aprendizagem.

A critica do curriculo, inaugurada dentro da NowxiSlogia da Educacdo (NSE)
procurando desvendar a funcdo social das pratiseslages, assinalou que a hierarquia de
valores existentes e praticadas nas escolas sfitadalimensdes: uma oficial, prescrita, e outra
oculta. O curriculo seria o instrumento que legitian acgdo escolar e, por conseguinte, a
permanéncia e perpetuacdo dessas duas hierarquiage degitima e disfarca as relacbes de
poder ai estabelecidas, praticadas de facto e tadasfpelos enunciados legitimos do curriculo
oficial.

Apesar desses componentes das relacdes de podeelesidas dentro das praticas
escolares terem adentrado a critica da escola d§8Ea essa questao foi antecipada dentro da
teoria social, quando as criticas do projeto déedade capitalista operada pela Teoria Critica
da Escola de Frankfurt, jA nos anos 1940-60, apamta escola como operadora dos processos
de perpetuacdo da desigualdade social, atravésprdicas pedagodgicas de inibicdo da
autonomia, pela hierarquia do conhecimento e p#dalogia, nela operada no processo de
formacdo de mentalidades ajustadas a maquina lcstpital heodor Adorno, como critico da
sociedade e de suas instituicdes, antecipou essasdio sobre essa situagdo reinante nas
escolas.

Ele menciona a existéncia na escola de uma hiesadjicial, segundo a capacidade
intelectual, o desempenho e as notas, e outrartpiggague se mantém latente, néo oficial e na
qual representam importante papel a forca fisicsnaaradagem (“ser colega”) e até algumas
disposicdes intelectuais orientadas para a “praticgue ndo sdo aceitas pela hierarquia oficial
(Adorno, 1995 a ; 1995 b, 1995 c). Segundo eleieealquia latente deveria ser objecto de
especial atencao por parte da pesquisa pedagodgica.

Mas foi o campo dos estudos de curriculo que awana@erspectiva de andlise critica
das praticas escolares, descortinando as relagites as intencdes declaradas da escola
(curriculo oficial/enunciados escolares/ programasiculares) e as suas reais possibilidades, de

acordo com o contexto social e estrutural de oBdeesdevem ser praticadas.

® A Nova Sociologia da Educacéo: a terminologia N&fyencionalmente, aplica-se para a situacaaphatidas
mudancas na Sociologia da Educacao, ocorridasghaténra, no final dos anos 1960 e inicio dos @cbhtexto
dos estudos sociolégicos de situacdes e processms@risticos da vida escolar, surgiram contriiesgriticas da
escola que modelaram uma sociologia critica ddaula e das préaticas escolares. Para esta, o domdrgo
escolar ndo é neutro, ele carrega relagfes de fddeeira, 1990; Forquin, 1996; Apple, 1982).
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Esta constatacao torna-se mais explicita na exjwetsOliveira:

“Sabemos todos, ainda, que mesmo no plano comuraddeacdo escolarizada as
coisas ndo sdo simples: também desse lado iluminadmnas de sombra poderosas.
Trata-se do conhecido curriculo oculto, este cdnjwemivelado de valores e nogdes
béasicas que povoam todas experiéncias e situacdgse ocorrem nas escolas,
este conjunto de interac¢des quotidianas e redaldes quemesmo ou exactamente
porque nao explicitadas nem tornadas consciemespbem-se poderosas, ensinando
e transmitindo valores que suplantam os conceit@aes oficialmente expostos. Ha
uma tensdo extraordinaria nessa dissonancia espresentacdes e valores claros,
oficiais, e suas contrapartidas semi-ocultas, mé&s, indiscutidas”. (Oliveira, 1994,
p'127)

Assim, é crucial que se desvende o0 que ocorreauepso escolar, de forma particular

no processo de efectivacdo ou de materializac@walculo escolar.

Forquin, neste ambito destaca que:

A escola é também “mundo social”, que tem as sasacteristicas e vida préprias,
seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu id@agjnseus modos proprios de
regulacdo e de transgressao, seu regime proppoodecéo e de gestdo de simbolos. E
esta “cultura da escola” (no sentido em que se falde da “cultura da oficina” ou da
“cultura da prisao”) ndo pode ser confundida tangpooom o que se entende por
“cultura escolar”, que se pode definir como o catjude conteddos cognitivos e
simbdlicos que, seleccionados, organizados, "noradbs”, “rotinizados”, sob o
efeito de imperativos de didactizacdo, constituebjeaio de uma transmissdo

deliberada no contexto das escolas”. (Forquin, JR9%7)
Alias, como diz Ball:

As politicas estdo sempre em processo de vir @sedo multiplas as leituras possiveis
de serem realizadas por multiplos leitores, em anstante processo de interpretacdo
das interpretacdes (Ball, 1994, apud Lopes, 2004 H1 3)

Assim, efectivamente, as politicas -curriculares egoamentais nao detém a

exclusividade na producdo de sentidos nos projemiasculares da escola, uma vez que as
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préprias praticas propostas e desenvolvidas pelegas educacionais, no contexto da escola,
produzem sentidos para as politicas curriculares.

Por conseguinte, embora a nossa analise esteja ommigada nas politicas
governamentais, é importante frisar que o curricalmo projecto cultural remete-nos para uma
énfase na accdo, dado que € um processo de casteugesenvolvimento baseado na
interactividade que envolve unidade, continuidadieterdependéncia entre o plano decisorio e
normativo e a dimensao real configurada no processino-aprendizagem. De acordo com
Pacheco (1996) o curriculo reflecte as relacdestemties entre a escola e a sociedade, tanto no
sentido de interesses individuais e/ou de grupmocdos interesses politicos ideoldgicos, uma
vez ser (0 curriculo) uma construcdo incessanfadtecas, dotadas de um significado cultural e
social, instrumento imprescindivel na analise enoré dos aspectos relativos a educacdo. Com
base nestas premissas pode-se afirmar, que outareitgloba uma confluéncia de praticas, nao
limitadas a mera reproducéo dos conteudos presgélas politicas educacionais (o designado
curriculo explicito ou oficial), mas também tod@samnhecimentos, destrezas, atitudes e valores
adquiridos por via da participagdo em processosamlendizagem e, nas interaccbes que
ocorrem no quotidiano das salas de aula e dasass(@scristan, 2000)

E essa a dimens&o de projecto, que tipifica oaulaj uma vez que fixa intengdes cuja
aplicacdo é dependente dos fazedores das poljpigakcas educacionais (no ambito da
legitimacdo do saber), envolve o pressuposto deassigténcia pedagodgica a ser prestada aos
educadores e as equipas pedagogicas, parte daem@agsio de um saber prévio do educando,
abre-se a possibilidade das incontornaveis surpsdia-a -dia das salas de aula, etc.

A quotidianidade exerce uma influéncia no proceso aprendizagem e das
experiéncias dos sujeitos educacionais. Se no xiontl ciéncia moderna, tal como nos diz
Oliveira (2003), o espaco cientifico, € demarcado ym processo de “selec¢do, organizacao,
classificacdo e transformacdo de dados em algo sgug@ossa reproduzir, delimitando e
simplificando os objectos” para além deste espagsagrado a ciéncia existe um outro espaco
gue € a vida quotidiana, “com operacdes, acto®® siticos, de objectos, regras e linguagens,
historicamente constituidos e reconstituidos dedace em fungéo de situa¢des, de conjunturas
plurais e moveis” (Oliveira, 2003,p. 48).

A quotidianidade transcende a perspectiva comunasgemida de concebé-la apenas
como a realizacao rotineira e repetitiva de achides, accoes e atitudes. Ela caracteriza-se pela
multiplicidade, provisoriedade, dinamismo, impréviglade.

Assim:
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Todas as actividades que realizamos em nossas s&asprendidas, mesmo que
instintiva ou mecanicamente, como é o caso dasidaties basicas. Isso significa que
tanto o conteldo das nossas acg¢des quanto as lasiffiipmas através das quais as
desenvolvemos, sdo plurais, resultado de apreratizag@ das manifestacdes dai
decorrentes, sempre multiplas. Se acrescentarnisss aossa convicgao de que Nnossos
processos de aprendizagem sao permanentes e jeonaidetos, teremos de aceitar
gue nossas formas de agir quotidianamente, que deterzam, sdo sempre provisoérias
e, portanto dindmicas. Tecendo-se em redes decsabale fazeres que ndo podem ser
explicadas através de relagGes lineares de caadalidendo, portanto, imprevisiveis,
as aprendizagens que servem de base aos contelodoemas através das quais
nossas accdes quotidianas sdo desenvolvidas témmérmancomo caracteristica a
imprevisibilidade e a permanente mutacéo, sobeénfiia de factores mais ou menos
aleatérios ".(Oliveira, 2003, p52)

Dimensdes e comportamentos que devem estar presanteprocesso educativo
ocupam lugar de destaque no debate sobre a furc@&dwtacdo, sobre seus fins e sobre sua
importancia social.

J& Rousseau, defendia que a Educacdo ndo devensebia exclusivamente na sua
dimensao intelectualista, sob pena de gerar umne@nsuramente formal e livresco. Este
destacado pedagogo advogava 0 seu posicionamerperspectiva de que o homem nao é
constituido somente pelo intelecto, ha disposic@ieste ser humano preexistentes ao
pensamento elaborado, tais como: as emocdes, tdoses instintos e 0os sentimentos. Neste
sentido Rousseau propés que, em vez da disciplgidare excessivo uso da memobria
predominantes na época, fossem exercidas outrasngdes da formacgdo,, tais como o
brinquedo, o desporto, a agricultura e o uso deumentos de multiplos oficios, linguagens,
canto, aritmética, geometria, isto é, actividadgadias a vida e aos seus interesses (Rousseau,
1995).

Um outro destacado reformador no ambito da Pedagegi longo do século XX,
Freinet (apud Mendoza, 2001, p. 67-68) procurouementar uma pratica pedagogica de
resgate, exaltacdo e valorizacao dos saberes pepusus afectos, sua alegria, sua riqueza. A
proposta educativa deste reformador integra a aszatdo no processo da vida, uma pratica
social na formacédo de individuos, por via de unitade comportamental activa, de busca de
transformacédo orientada para uma sociedade denwacr®ara o efeito, Freinet propde nao
somente uma modificacdo das relacdes dentro el&salas de aula, mas também a utilizacao
de ferramentas e formas de proceder diferencigg@smodifiguem tanto a dinamica da escola
como o0s papeis de alunos e professores.
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Na mesma linha, Elliot W. Eisner, (1994) estudiasmtemporaneo do curriculo,
enfatiza a necessidade de salvaguardar outrasgatenaprendizagem e de experiéncias, dentro

de uma visao de cognicao, que nédo seja excludermestritiva:

“A tendéncia em separar o cognitivo do afectiveaesfflectida na separacédo entre
mente e corpo, pensamento e sentimento e na mamiraque dicotomizamos o
trabalho intelectual e o trabalho manual. O queqesser distingdo abstracta que tem
pouco a ver com o mundo real no qual vivemos, apabafluenciar ndo apenas nossa
concepcao de conhecimento, como também nossakgm®léducacionais. Estudantes
que sdo bons com suas maos podem ser vistos ctento$®ds, mas raramente como
inteligentes. Aqueles que s&o emotivos, sensititogmaginativos podem ter aptiddo
para as artes, mas os “realmente brilhantes” vEBgmmatematicas ou as ciéncias. Em
alguns estados (dos Estados Unidos, acréscimo )agssbtes que sdo considerados
“inteligentes” como é definido pelo seu QI, recebfemdos publicos para desenvolver
seu desempenho educacional. Aqueles que séo djpaleasosos” ndo recebem. Tais
distingbes em politicas e em teorias, a meu ver,fagem justica as criancas ou a
sociedade. Uma politica curricular mais adequade @¢er formulada apelando para
umaconcepc¢ao mais ampla de inteligéncia e formularrdgramas educacionais que
sédo indicados para aumentar o seu poder. A mapeliaaqual alguém deve comecar a
desenvolver uma concepc¢ao mais larga da inteligéa@xaminando as funcdes dos
sentidos e identificando o papel que eles desenapento sucesso da inteligéncia”.
(Eisner, 1994, p. 49)

Por conseguinte, para este autor, a aprendizagensen&inge a dimenséo cognitiva,
dado que existem outras experiéncias, que prop@eimutros modos de aprendizagem.

As actividades que parecem se apoiar no uso dag@enu sobre o afecto sdo sempre
olhadas como ndo intelectuais, isto é, actividagies colocam pouca exigéncia sobre o
pensamento ou a inteligéncia humana. Esta tradgd®,é reflectida ndo somente no nosso
discurso psicologico, mas nas nossas politicasaetutais, € baseada em uma limitada e,
acredito, educacionalmente contraproducente vigantgligéncia. A formacdo de conceitos
depende da construgdo de imagens derivadas dosiaisatpue os sentidos fornecem. Tais
conceitos sédo desenvolvidos a partir de propriesipdssuidas por particulares dentre os quais
0S esquemas gerais sao construidos. (Eisner, (998)

Neste sentido, este autor enfatiza a importanciarojgiciar as criancas, oportunidades
tanto na escola como no meio cultural mais amplsal@esenvolver através dos estimulos

concedidos e das habilidades incrementadas.
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Porque o0s estudantes individualmente possuem agtiddiferenciadas, as
oportunidades que eles encontram na escola, opatlies definidas pelo curriculo escolar,
proporcionam-lhes acesso ao sucesso ou a posaitdlidio fracasso. (Eisner, 1994, p. 105 apud
Carvalho, 2005)

Parte —se do pressuposto de que € necessario egnanco que designamos por
intelecto e deixar de situar o sistema sensoOrioanperspectiva secundaria relativamente a

cogni¢do humana, uma vez que:

“Os seres humanos entendem e raciocinam sobre darde varias maneiras. Estas
maneiras manifestam-se nas formas de represerdaggiee sdo capazes. Dai, acredito
gue um dos maiores objectivos da educacdo é a sipam aprofundamento dos
significados que os individuos podem assegurar wanvila ; acredito que os seres
humanos possuem diferentes aptiddes com relac@oraas nagjuais os significados
podem ser construidos, acredito que os programadaess devem propor ampla
oportunidade para os jovens se tornares “letradosiia variedade de formas. Isto
aumentara os significados que todos os estudarddenp atingir e expandir as
oportunidades educacionais para aqueles cujasdeptshio mais congruentes com as

formas mais negligenciadas”. (Eisner, 1994, p. 102-apud Carvalho,2005)

Hugo Assman, ressalta que o entrecruzamento ds tdsentidos humanos constitui a
rota para a prossecucao das experiéncias de apmgadi, tendo em vista fazer da escola um

“lugar de fascinacéo e inventividade”:

“Nao inibir, mas propiciar, aquela dose de aluciimagonsensual entusiastica requerida
para que o processo de aprender aconteca como enixag todos os sentidos.
reviravolta dos sentidos-significados e potenciameate todos os sentidos com os
quais sensoriamos corporalmente o mundo. Porqueemdizagem €, antes de mais
nada, um processo corporal. Todo o conhecimentaiteaninscricao corporal. Que ela
venha acompanhada de sensagdo de prazer ndo épdie algum, um aspecto

secundario”. (Assman, 2003, p.29)

Ainda dentro da mesma perspectiva de visdo, haemjtaomo Severino Antonio
(2002:29) que defendem o seguinte: “producdes raigtt-como a muasica ou o ritmo poético —
pode ser reconhecido no cérebro como mensagensisatlo proprio corpo, como o pulsar

cardiaco, o funcionamento dos rins, 0 movimentopidsoes”.
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Como podemos abranger as questbes sobre o idioss® mentexto da cultura da

escola? E de modo particular em Mocambique?
Situando as Linguas no Relevo Social e Cultural d®@ais

A semelhanca de muitos outros paises africanosabigiue é um pais multilingue,
onde séao faladas, para além do portugués, a lioficial, mais de vinte linguas bantu, que
também sdo designadas linguas locais, naciondisguas mocambicanas.

Nenhuma destas linguas possui estatuto maiorifdoioexemplo, o Emakwa, que € do
grupo das linguas bantu, a com maior numero detédatem somente cerca de 26% do total de
falantes de LBs. Entretanto, mais de 60% dos fasadas outras linguas ndo transcendem, em
termos numéricos, 3% dos mogambicanos, num uniderdd milhdes de habitantes.

O Portugués é falado por 39% da populacdo, comgtdua lingua materna de apenas
6% da populacdo mocambicana. Esta lingua apedar detrado a partir de 1975, numa fase de
expansdo acentuada (Firmino, 1995) é ainda napiesente, fundamentalmente, uma lingua
urbana aprendida como lingua segunda, sobretudoéatrda escola e utilizada em varias
situacOes interactivas do quotidiano. Nas zonass@om excepc¢ao da escola, a comunicagao e
feita por via das linguas locais, as LBs. Nestéidenaté a fase presente, as linguas bantu séo o
principal meio de comunicacdo no contexto rurali &opartir da aplicacdo do método
comparativo ao estudo das linguas africanas, queensistas deram conta da existéncia de
alguns tracos comuns entre as linguas de um goygoposteriormente se designou “bantu”.
Este termo surge a partir da constatacdo de umellsamga morfolégica da palavra que designa
gente, em todas estas linguas. A partir do exerhtrativo, que iremos apresentar pode-se
verificar, que com relativas diferencas de caraftroldgico, em todas estas linguas as duas
partes do vocabulo, que designa gente possuem efixqprba” (wa-, va-, a-) € um tema

nominal “ntu” (-ndu, -nhu, -nthu, -thu, -tu).

Gitonga: ba-thu
Swabhili: wa-thu
Nyanja: wa-nthu
Nyungwe: wa-nthu
Shona: va-nhu
Changana: va-nhu

Yao: vaa-ndu
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Makwua: a-thu

Nyanja: a-nthu

Como, ocorre em todas as culturas, na cultura moantralidade esta no ser humano,
como valor supremo e sagrado, que se distinguerdefsingular de todos os outros seres. Em
gue consiste a felicidade e realizacao plena dawaano, na cultura bantu ? Tomemos, como
exemplo, a cultura changana, e deixemo-nos conguxireste exemplo de Adriano Langa
(1992) a partir da consulta a sabedoria populgmessa neste provérbio :

“Kuveleka ukosi

Kuyambala mavale

Este provérbio traduzido literalmente significeet filhos € a realeza, vestir-se bem é
caducd. Mais literalmente ainda, quer dizer que a graadguprema é ter filhos, e ndo o vestir-
se bem, isto é, estar na posse de muitos bensiaistér partida poder-se-ia pensar que se esta
a promover a emulacdo da procriacdo e a margigalizdos que por razées de véria indole ndo
podem ter filho. Na verdade, a segunda parte deépbm aponta-nos uma dimensao relativa
dos bens materiais e do consumismo. Entretantosipnfica neste contexto ter filhos? Na
mentalidade africana tradicional os termos desigpsitde parentesco ndo tendem a nomear
uma hierarquizacdo de causalidade biolégica e igaidoois sdo de natureza qualitativa e
simbdlica. S&o mais expressao de respeito e irdimkeiddentro de um cunho poético, por isso a
expressao ter filhos € designativa de ter boasdeta estabelecer lacos. Alias, este provérbio é
geralmente pronunciado como uma manifestacao de pé um ancido ao ser alvo de uma boa
accao por parte de alguém, conhecido ou descomhgeittio um gesto de gratiddo para com o
benfeitor. Este provérbio € cantado em contextstvies por gente idosa, pelo que em fungéo

do contexto, pode ser traduzido para:

“Ter boas relacdes € a maior das riquezas, ter beateriais é passageiro, ndo €
garantia de felicidade fututa

Neste sentido, 0 que se exalta neste provérbiosélidariedade, o acolhimento, o
relacionamento cordial e fraterno. E assim, que psbvérbio composto por apenas quatro
palavras condensa toda uma filosofia de vida. Eghglesse ser este o critério selectivo, a nivel
curricular, para a integracédo de elementos dareultbeal na cultura escolar. Um critério basico

de juizo: tudo quanto favorece a realizacdo humaas diversas facetas da vida € um valor a
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ser incorporado; tudo quanto ndo contribui pardeagrealizacdo humana, nas mais diversas
dimensdes da vida seria um contra-valor. Nas @dtirantu, a realizacdo plena de um ser
humano consiste no estabelecimento de boas relac8es volta, dentro de um espirito de
acolhimento e de ida ao encontro dos outros, d horezontal (com os outros homens) e a nivel
vertical com os antepassados, vistos como sereatels, noutra dimensao. Um outro provérbio,
gue fazendo referéncia a riqueza, exalta a ess@a@aisténcia, que, em certa medida, reforca o

qgue fomos dizendo, é o seguinte:

Chuma i munyu, ku lunga tsena! Le Xikulu i timpseal

Que traduzido para portugués, quer dizer:

A riqueza é como o sal, s6 tempera. O principakénor.

Todavia, apesar do quadro situacional anteriormelgscrito (que demonstra a
existéncia de uma vastissima populacdo falanteusixel das linguas bantu), depois da
independéncia em 1975, a Lingua Portuguesa foitadapcomo a Unica lingua oficial. Por
conseguinte, as linguas bantu néo foi conferiddnmenestatuto oficial. Estas linguas foram téo
somente concebidas como veiculos de comunicacabafiaenintra-étnica. O estatuto oficial da
lingua portuguesa legitimava o seu uso exclusivocctingua de ensino. Tal como na escola
colonial, o uso das linguas mogcambicanas no cantesdolar, tanto na sala de aulas como no
recinto escolar era rigorosamente proibido. Os raggios apresentados para esta postura de
exclusdo em relagdo as linguas locais assentavardo@mpressupostos, na perspectiva das
autoridades do poder de entdo o uso destas ling@asontrario ao projecto de unidade
nacional, pois poderiam ser usadas para o fomentegionalismo e do tribalismo; o uso destas
linguas poderia ser prejudicial ao desenvolvimelst@ompeténcia linguistica em Portugués, a
lingua oficial e de ensino, concebida como facatedninante tanto do sucesso escolar como da
mobilidade social.

Todavia, nos anos 80, nos debates respeitanteprabblemas de rendimento escolar
surgem correntes de opinido, que questionam o xiasevo do Portugués como Unica lingua
de ensino. A razdo fundamental para esta contesgss&ntava nas elevadas taxas de insucesso
escolar (reprovacdes e desisténcias) concebidae denwvadas do facto de os alunos (assim
como o0s proprios professores — em muitos casobyetsmlo nas zonas rurais terem fraca
proficiéncia em Portugués, a unica lingua oficiallee ensino. Neste sentido, advogava-se a

necessidade de recurso ao uso das linguas loaeasapeverséo da situacao.
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Assim, nos primordios dos anos 90, tém inicio eRperas de implementacado de
programas de ensino bilingue, a partir das lin¢peess, na alfabetizacdo e educacéo de adultos.
Concretamente, na alfabetizacdo e educacdo deosdulexperiéncia baseou-se no uso das
linguas Cisena - Portugués e do Changana - Pogugugivel do ensino formal a experiéncia
fundamentou-se no uso do Changana - Portugués<Cénglanja - Portugués, e ficou conhecida
como Projecto de Escolarizacao Bilingue em Mocaoi@Pebimo). O éxito retumbante deste
empreendimento impulsionou a extensdo da inicigtara novos espacos e para outras linguas,
tanto a nivel da alfabetizac@o e educacao de adudtmo do ensino formal.

Consequientemente, em face da problematica da lohg@sino, o novo curriculo de
ensino basico, vai integrar duas componentes besilao respeitante a politica linguistica a
nivel da Educagéo, que consubstancia um factotmédi Histéria recente do Pais, a admisséo,
pela primeira vez, do uso oficial das linguas ®aad ensino através da introducdo de um
programa de ensino bilingue fundamentado no usolidgeas locais, focalizando as zonas
linguisticamente homogéneas, e do uso das linguassl em programas monolingues em
Portugués, para facilitar o processo de ensin@ngimagem, por outro.

E assim que se inicia formalmente em 2003, no gtmtda introducdo do novo
curriculo para o ensino basico, o Ensino Bilingoe Mocambique. Para o programa bilingue
em Mocambique, dentre os modelos susceptiveis tleaggo, optou-se pelo modelo de
transicdo com caracteristicas de manutencéo daalimgterna bantu do aluno. Assim, no caso
vertente de Mocambique, a lingua materna dos lééedis € usada como lingua de ensino nos
primeiros trés anos de escolarizacdo e, simultage@nensinada como disciplina curricular,
juntamente com o Portugués.

Transposta esta fase, a partir da quarta classgtogBés, que até entdo era ensinado
como disciplina, torna-se a lingua de ensino enguli local passa a ser ministrada como
disciplina. Conforme vem expresso no novo curricdiNDE/ MINED, 2001:113), a
manutencdo das linguas maternas como disciplinaa “\Gompensar o0 possivel défice
linguistico — pedagodgico que podera ser causadaoipartransicdo precocea lingua materna
para o Portugués, lingua segunda. Neste sentittimes perante uma concepgdo assente na
teoria do défice linguistico como factor de insgoesscolar, assunto que abordaremos mais
adiante, no capitulo inerente as teorias socioé&gique buscam explicar as causas do insucesso
escolar.

Na fase presente, estdo envolvidas neste programensino bilingue, no total, 34
escolas em todo o pais. Entretanto, para além dastgrama bilingue, continua em

implementacéo o programa monolingue em Portugsés €l contrariamente ao que ocorre em
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muitos paises africanos, onde o uso de uma lirapsd ha alfabetizacéo inicial das criancas é
obrigatdrio, em Mocambique nas comunidades ond& @st curso a educacao bilingue ha
possibilidade de escolha, isto €, os alunos e myzdos de educacgdo tém alternativa de opgao
ou pelo programa bilingue ou pelo monolingue. RPara esta escolha seja feita, de forma mais
fundamentada, consciente e responsavel, as awtesidaducacionais promovem encontros de
sensibilizacdo com os pais e encarregados de dhycapm a finalidade de abordar a
pertinéncia do modelo bilingue adoptado no pais eaatagens advindas do emprego de uma
lingua familiar ao aluno, nos primeiros anos delesizacao.

De acordo com Chimbutane (2006) que efectuou undessobre os resultados, no
periodo de 2003 a 2005, parecem existir dadostgtiatis confirmativos da viabilidade da
utilizacdo das linguas maternas dos alunos naetifaigdo inicial. No ambito do referido
estudo, concluiu-se que o ensino bilingue propoaioma melhoria nas praticas comunicativas
professor-aluno e aluno-aluno na sala de aulassilplite a criacdo de condi¢cdes para um
saudavel desenvolvimento afectivo da crianca, &salbrochar no coracdo das criancas atitudes
positivas de auto-estima e no seio das comunidaelesficiarias deste programa, maior auto-
afirmacao.

Importa realgcar, que na proposta curricular de 2008 dos propositos mais
destacaveis € a formacao de cidaddos capazes de skar contributo ndo somente para a
melhoria da sua propria vida, como também da védsué familia, comunidade e do pais, tendo
como ponto de partida a consideracéo e respeits gaberes locais das comunidades locais.
Em consequéncia do que foi anteriormente dito, regrpmas de ensino contemplam uma
percentagem de tempo, voltada para a acomodac&mabderes locais. Trata-se de uma margem
de tempo para a introdugcédo de conteudos locaisjdenados pertinentes para a integragdo do
educando na respectiva comunidade. Na referideoptapurricular as matérias consideradas
relevantes, para o curriculo local, devem ser idasmas varias disciplinas curriculares, facto
gue implica, a partida, uma planificacdo apropriadla@arga horaria prevista para o curriculo
local é de 20% do tempo total de leccionacéo caondaga cada disciplina.

A introducéo deste conceito de curriculo local psdeum dos factores motivadores
para a participacdo das comunidades rurais naguididiana das escolas. Embora este conceito
abranja ndo somente o ensino bilingue como tambémmmlingue, as potencialidades inerentes
ao ensino bilingue tornam quanto a nds, este pmEM@ais propenso ao aproveitamento dos
beneficios da integracdo dos saberes locais nécelar Tal como nos diz Chimbutane (2006)
através do emprego das linguas locais ndo apemaalga a integracdo do conhecimento local

nos programas curriculares, mas também dos proacioses socioculturais na vida da escola,
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0s quais poderdo ser convidados a dar testemunbodas saberes locais aos alunos, numa
lingua que seja partilhada e dominada por todos.

Neste sentido, sentimo-nos conduzidos a trangitais uma vez, para o conceito de
curriculo concebido como um processo e produto @ieas vividas, sintese continua de
experiéncias partilhadas quotidianamente entreaghiuiee educando.

Tal como assinala, Forquin:

“Se o professor pode tomar emprestado seus exerpplisgogicos de diversos
universos culturais, ele deve também ressaltaeddule verdadeiramente humano em
cada uma destas manifestacdes de cultura e acaljge € local tendo por medida

aquilo que é universal” (Jean-Claude Forquin, 19$9341)

Na senda desta esfera de pensamento, € pertinemtar eas palavras, do fildsofo

francés Michel Serres, citado por Assman (200Gj. 1

“No mundo de hoje muita gente ndo sente mais orsahbustério dos pronomes eu, tu,
vocé, ele, ela, nds, vocés, eles, elas; e 0 quaiggrave ainda, ja quase ninguém mais
se lembra que esses pronomes s6 funcionam, quatetaddemos que todos se banham
juntos no mesmo rio dos verbos, essa fluéncia saces de processos que nao da para
fixar de jeito nenhum. Crianga ndo é substantiveer®o: um processo de ser crianca.

Mulher é claro também é verbo”.

A educacao bilingue e o curriculo local em inte@acconstituem um desafio, para o
educador e para os educandos, na medida em guasredastes uma busca constante e continua
de quais saberes podem ser pertinentes, assim woni@balho de planeamento em equipa de
modo a que se chegue a uma concepcao de ensino onaerial resultante deste planeamento
em equipa, chegue aos estudantes e professorescaomo uma proposta de conhecimentos,
uma sugestao viva, de partilha e aprendizagemsejyp@de comungar, e ndo como uma receita
concluida, definitiva, indiscutivel. Este planeamerm equipa remete-nos ao conceito de
interdisciplinaridade. O ensino interdisciplinaséne-se no ambito de uma pedagogia que incide
sobre a reciprocidade, a interaccdo, as interstiNopiades, privilegiando a valorizacdo das
praticas intercooperativas, do didlogo. Assim edaces e educandos mergulhados num mesmo
projecto educativo, enfrentam o desafio de supoedas barreiras entre as disciplinas e entre as

préprias pessoas comprometidas com o mencionagecfrgMorin, 2001, Santomé, 1998).
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A pertinéncia da aplicacédo da interdisciplinaridadecontexto da educacado bilingue
reside no facto de um dos elementos caracteristi@asxperiéncia interdisciplinar assentar na
descricdo dos fendbmenos. Com efeito, a descri¢astitg um elemento chave neste processo
uma vez que relne muitas vertentes da aprendizag&smncomo o exercicio de habilidades,
classificacbes, enumeracdes, observacdes. Esteci@aerde diversas componentes da
aprendizagem consubstancia o desenvolvimento decicigle de escrita e da fala, elementos
fulcrais no aperfeicoamento da competéncia linga s comunicativa.

A prética pedagodgica interdisciplinar, ao incentimafala do educando, abre campo
para que este busque a sua autonomia, concedenésghco para a expressao das suas idéias,

dando-lhe o prazer de ouvir a sua voz, sabido que:

“A voz do estudante é um desejo, nascido da bimgpefssoal e da historia sedimentada; é a necdssida
de construir-se e afirmar-se em uma linguagem cdpageconstruir a vida privada e conferir-lhe ugngicado,
assim como de legitimar e confirmar a prépria éxisia no mundo” (Giroux; Mclaren, in: Moreira ;\&i| 1999, p.
137).

Também, a proposta pedagdgica interdisciplinar ipipima relacdo mais estreita
entre conhecimento escolar e cidadania, aliandteddos escolares da realidade local, produto
do préprio contexto socio-historico de construgdim s do correspondente processo de ensino-
aprendizagem, proposto com base no didlogo entreress populares e cientificos. Neste
sentido, a apreenséo do conhecimento cientificgité €olectivamente, partindo da andlise das
contradi¢cdes experimentadas na vivéncia da realittal.

Nesta senda, um dos propésitos de uma educacaebidacna perspectiva da
cidadania, € colocar ao servigo das comunidadesprieidos mais ricos e actuais colhidos da
ciéncia, filosofia, artes e outros campos do salbenano, conhecimentos da tradicdo culta da
humanidade e saberes derivados de interaccOessaetiiege essa tradicdo cultural e as culturas
locais populares, interaccdes abertas e prontasesnsproduzidas e vivenciadas como uma
cultura escolar, em qualquer um dos seus nivadasc

Assim, uma Didactica interdisciplinar fundamentaese trocas intersubjectivas, dado
gue o seu exercicio pressupde motivacdes pestmaiando em linha de conta, o facto de que
0s saberes ndo estdo pairando no espaco etéreo,p@@mdos por pessoas, e a
interdisciplinaridade processa-se sociologicamentevia da articulagdo de saberes, elaborada

atraveés da relacao entre pessoas detentoras dabsess (Morin, 2001, Santomé, 1998).
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Nesta perspectiva, torna-se imprescindivel, quedocador, no quadro de uma
Educacao Bilingue embrenhe-se nas comunidades spa lolas significacbes subjacentes "as
tematicas a abordar, no sentido de se partir paeapratica pedagogica curricular em que cada
educador se articule ao projecto educativo da astoh projecto aberto a realizagdo de
imprevisiveis demandas e direitos singulares, garei universais” (Casali, 2000,p. 15).

De acordo com Coulon (1995) mais do que uma menataesios pontos de vista dos
membros da comunidade, trata-se de “situar asigéssrdeles em seu contexto, e considerar 0s
relatos como instrucdes de pesquisa” (Coulon, 189980).

A pretensdo subjacente a este processo € a dea ajymtablematizar o conteido em
estudo, de modo a torna-lo reflexivo, inserido demf critica na realidade que circunda o
educando.

Uma estratégia a nivel da interdisciplinaridaden montexto de educacéo bilingue e de
insercao do curriculo local € a op¢édo por uma peglagsensivel as historias, experiéncias e
linguagens dos diferentes grupos culturais, semdtahte prestimoso o recurso a “memoria de
vida”. A memoria de vida é um recurso bastantepgique permite reconfigurar os tracos de
um panorama ja vivido, desta feita com outros nesngois, quando a memaria tece um quadro
ja vivido nunca o faz de modo repetitivo, uma vae gado ha uma precisao da objectividade do
orador, abrindo campo, pelo contrario, para a ggu#ga subjectividade, que de igual modo &
fidedigna e constitui uma premissa de validez désmacdes, pois em lugar do propdésito de
precisao, valoriza-se o de resguardar do quadrgloaque foi mais relevante a ponto de se
tornar inesgotavel e inesquecivel.

Por conseguinte, para uma educacao bilingue poszei¢ enriguecedora a todos os
niveis, a formagdo dos professores € uma compomentegma importancia imensuravel, na
medida em que essa formacao possibilite ao prafessominio de ferramentas para a captacao
dos sentidos culturais presentes nas comunidadesgs,loonde ele se encontra integrado.
Somente essa percepcdo tornara possivel ao educapiar as dimensdes ecoldgicas que
envolvem as comunidades e evitar cair num esquenaplicacdo mecéanica de um receituario,
gue vem de cima para baixo, pronto para ser exgzsam qualquer tipo de questionamento.

Por outro lado, a Educacdo Bilingue ao propiciarahtno a oportunidade de se
expressar na lingua, que melhor domina pode coinstin campo que possibilite a criatividade,
a abertura ao dialogo, a imaginagdo. Com efeitempo de se conferir a escola um papel, que
possibilite que esta estabeleca pontes efectiadeativas com o mundo de onde emergem as

criancas, que a ela aportam, mundo este tantas wegwegnado das marcas proficuas da
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cultura da oralidade. Um aspecto de singular indpait na analise da integracdo das linguas

nacionais no sistema educacional € apontado p@&rieq2007, p. 111) ao afirmar que:

“A tradicdo oral € um sistema social, econémicailéucal, ndo é apenas um conjunto
de contos, lendas e mitos. Ela comanda a vida darimala nossa populacdo. Tal
como é encarada hoje, somos levados a admitir tpudag parte dos inimeros
segmentos que compdem a nossa sociedade e queirs@s da exclusdo. A exclusédo
€ uma forma ostensiva e infelizmente se pode detémtiimente entre nds. Quando
meus colegas linguistas reclamam a inclusdo daguds nacionais no sistema
educativo, eles so conseguiram vislumbrar uma plarfgoblema sobre o fenomeno da
exclusdo. As linguas nacionais integram um mundoqde fazem parte outros
instrumentos que permitiram e permitem a sobregigémlo povo mogambicano”
Rosério (2007, p. 111)

Um dos apanagios da cultura mogambicana € a predaoia de tragcos marcadamente
orais, que configuram uma cultura predominantemaadistica, como diria Miguel Lopes (2004
c). Segundo este autor cultura acustica seria aqued tem no ouvido, e ndo na vista o seu
orgao de recepgdo e percepgdo, por exceléncia. Multoaa acustica, face ao desafio inerente a
necessidade de retencdo e da recuperacdo de peatssas@ia e experencialmente concebidos,
estabelecem-se estratégias, que implicam o uscadégs mnemonicos, moldados por uma
pronta repeticdo oral. O pensamento deve percate#hos marcados pelo ritmo, através do
emprego de repeticbes, duelos de antiteses, ealiega expressoes epitéticas, férmulas,
enquadrados em blocos tematicos padronizados, enérpios recorrentes, mil vezes ouvidos
por todos, de forma a aflorar a superficie do @spér que sao, eles proprios, configurados em
vista a retencdo e imediata recordacdo. O discorgbfundamenta-se na repeticdo, dada a
necessidade de reforcar a informacéo contida nuer@sagem, que se desenvolve de forma
irrevogavel nas coordenadas do tempo e dado essdararreversivel, ndo se presta a revisdo
guer por parte do emissor, quer por parte do recepta, por conseguinte, um recurso
recorrente as palavras ou sentidos — chave, a éinsedevitar a dispersdo e focalizar-se a
mensagem fundamental. Dispondo somente da memérindjo prazo, para a retengédo e
transmissao de tudo quanto considera-se digno rdieinae na cadeia do tempo, 0s integrantes
das culturas acusticas exploram ao maximo o ungtoumento de inscricdo de que dispdem.

A poesia oral € um dos dominios, que tem na refetigna caracteristica dominante
tanto ao nivel da palavra e do verso, como ao nieelsentido, através do paralelismo
semantico, isto €, recurso a palavras diferentas, @xprimir o mesmo contetudo. Manifesta-se
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na quase totalidade dos géneros poéticos oraigitnadis, tais como a poesia panegirica, a
poesia elegiaca, a poesia militar e de caca, dgppeBtico-social, a poesia religiosa, etc. Esta
poesia é geralmente de natureza antifénica, consalista e um coro, que alternam as suas
intervengdes, criando uma performance caracteaisfis variagdes sobre um mesmo sentido
cabem geralmente ao solista, sendo o coro voltad® g repeticdo dos elementos invariantes.
As linguas bantu possuem um vasto repertorio deegitos linguisticos que sédo essencialmente
usados como instrumentos literarios, dos quaisie imgoortante parece ser o idiofone, definido

como “uma palavra especial”’, a qual exprime umaéaspde idéia através do som e é

frequentemente usada nas linguas bantus para eti@semocao e vivacidade a descricdo ou
recitacdo. Temos, por exemplo, na lingua Changapalavra “nhandayeoooooo” que € um

pedido de socorro, expresso pela intensidade dongamento da silaba final, conferindo a

guem ouve 0s contornos da dramaticidade inerenfgedmo. Numa narrativa, o emprego do

idiofone, acrescenta-lhe um cunho dramatico e saigl@ondimentos de emocdao e excitacao.

O provérbio também constitui uma outra modalidaalétdratura oral. Para além de ser
um reservatério bem condensado de conhecimentisuksa criatividade verbal e intelectual,
dado que um provérbio proferido oportunamente € denaonstracdo de sabedoria e um desafio
aos ouvintes no sentido de supera-lo com outro apguno ou contraditorio.

A narrativa por seu turno é particularmente impuganas culturas acusticas, porque
pode abrigar uma grande parte do saber em fornidasdéextensas, razoavelmente duradouras
— 0 que em cultura oral significa formas passiteisepeticao.

Segundo Lourenco do Rosario, as narrativas africgmassuem dois niveis de
funcionamento. O primeiro é a funcdo de nivel exolj que corresponde ao seu papel de
instrumento de aprendizagem, considerando-se queéa da narrativa, torna-se mais facil
memorizar, devido a curiosidade e ao prazer queledgerta nos ouvintes. O segundo nivel,
funcdo de nivel implicito, refere-se ao caracteextamplaridade que envolve a narrativa oral. A
composicao da narrativa oral ronga tem entre as peeuliaridades a introducéo de sequéncias
cantadas no meio da estéria. Por isso é ao mesnpmte em qualquer lugar, um grande ponto
de interrogacdo sobre os problemas com que o thdivee defronta no dia a dia, na sua
sociedade. (Rosério, 1989, p. 48).

Nos contos, o folclore € animista, com a presergamimais como o coelho e a
tartaruga, que logram com a sua astlcia, venceraaide grande porte como o elefante e o
ledo. O encanto destes contos reside na vivacidade, vez que sdo narrados ndo como

acontecimentos distantes, mas como factos de qopsos ouvintes sdo testemunhas.
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O género conto € um poderoso instrumento para @ian® imaginario, pela forma
como trabalha metaforas, analogias e arquétipos fggem parte do inconsciente da
humanidade. Sao narrativas que abrem o espacoiat@ar permitem sair do dia-a dia e
adentrar em situagcbes atemporais e, nesse morcadtoum, se pode ver enquanto ser humano,

nas palavras eloquentes de Miguel Lopes (2004stg. &utor vai mais além, ao afirmar que:

“No actual quadro de massificagdo — que comproraeiteaginacdo, pois tudo vem
pronto, de crise de valores, de vazio de referéngiae trouxe enormes desesperancas,
caréncias de sentido para a existéncia e fragiizados lagos sociais, essa
revalorizag8o da oralidade parece constituir-se nerdadeiro resgate da comunidade
humana, na ampliacgdo de horizontes, repertério enhemmento”.
(Miguel Lopes, 2004 c)

No acto de contar faz-se presente o afecto, e o comfigura-se como uma espécie de
balsamo para os problemas com que o0 homem modegefronta.

Em muitos contos da oralidade bantu africana cameseg encontrar atitudes ou
posturas perante os dramas existenciais como & .n@rtonvivio com o sobrenatural e com a
morte enquadra-se dentro de um parametro de catdoheiHa um conto da etnia sena recolhido
por Rosario em que se narra a estéria de um rapgaragtara uma rapariga. Entretanto, a moca
raptada morre e o seu cadaver devia ser transpop@@ a terra de origem, pelo rapaz. Isto
porque ela havia morrido em terra estrangeira. Jiagaempre que 0 rapaz pretensamente
guisesse enterra-la nessa terra estrangeira, ¥ezadamecava a cantar, para impedir que tal
facto ocorresse. Isto porque a concepcao cultualirthnte € a de que a morte ndo constitui
uma ruptura na comunicagdo entre 0S ViVOS-ViVOSS evisos -mortos, por um lado e a
vinculagdo a terra € muito acentuada. Trata-ses @eiuma narrativa, com claros tracos de
reafirmacédo da forca da vida, da adesdo e comwura® espaco teldrico.

Essa realidade também se torna patente num outto,aa etnia sena, recolhido por
Rosario(1989)s filhos da cobra bonaem que dois irmaos gémeos separam-se, porgue um
deles ia partir a conquista da filha de um rei.egbspnagem, que parte, de nome Donsa planta
um arbusto. que ficaria sob cuidado do outro gé@igicote. Fica acordado entre os dois que,
enguanto a planta tivesse as folhas abertas & thangitas significaria que tudo estava bem com
Donsa. Porém, se a planta comecasse a murchamssenento de Chicote partir em socorro do
irm&o, pois este estaria a correr perigo.

Na generalidade das culturas bantu, o ser humawvist@ como um todo, corpo e

espirito, e esse equilibrio e harmonia perdurana pé&&m da morte. Essa concepc¢do do ser
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humano na sua integralidade € talvez o eixo prahailp edificio cultural bantu. Os mortos
continuam parte integrante da familia viva, apanadam a sua maneira de existir, de tal modo
que possuem responsabilidades em relacdo aos \@vafireitos também: possuem a
responsabilidade de assumirem a proteccdo dos wvosstes tem para com eles a
responsabilidade de os lembrar, em actos. Estepoao materializa-se em atitudes concretas e
religiosas, como as do exemplo da seguinte oragsinartos:

Em rongaiféle hi ledji! Tlhanganane mi djaha, mi nga ndjilbisisse loco ndji djaha

f'ole mi cu ndja mi tjona.

Traducdo:Aqui esta um pouco de tabaco! Vinde todos e tomm pitada. Nao vos

zangueis contra mim quando eu tomar a pitada edigais que eu vos privo da vossa parte.

Porventura a magoa maior para um moribundo é aag@&nosde que com O seu
desaparecimento fisico sera esquecido e a memargua existéncia sera progressivamente
apagada da face da terra. Por experiéncia mesmaodana sensagcao de ser esquecido, ndo ser
lembrado gera um sentimento de desconforto verdadente angustiante. Ora essa evocacgéao
dos antepassados, esta solicitacdo de sacrifiolopgste dos espiritos, constitui culturalmente
um gesto, um pedido, no sentido de serem continui@miembrados, por parte dos seus
descendentes e demais vivos, que sao susceptéveis elsquecer, por estarem profundamente
absorvidos pelos dramas da existéncia quotidiag@e-Be, por essa via, um gesto simbdlico, de
lembranca dos que partiram, pelo que estes rit@istituem a nivel espiritual um gesto de
piedade.(Langa, 1982)

O caracter contigencial da vida humana, a fragikdala condicdo humana estdo
presentes neste conto, da etnia maconde, que rdémstrativo sobre as formas estilisticas de
criacdo do efeito ritmico de repeticédo, favoraveh@morizacdo e da congregacéao do canto, da
danca, da mausica, para conferir efeitos estétiopeatais. Obviamente vou abrevia-lo, por
guestdes de espaco:

“E a historia de uma mulher que n&o tinha filhodd® as companheiras da aldeia
tinham filhos, ela n&o. Depois foi trabalhar o batro. Ao trabalhar o seu barro, pds-lhe pernas,
pos-lhe bracos, pbs-lhe todas as partes do competeu-o numa panela. Passou uma semana,
foi abrir a panela e viu uma rapariga com os seigs sja crescida. Tirou-a. Saiu de casa e ficou
fora. Chamou-a:

- Ncatapele, vem buscar este amendoim, para o pilar
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Bem, quando saiu de casa, todas as outras mulagnmesadas exclamaram: Oh! De
onde lhe veio hoje aquela filha tdo bonita? De dhdeveio aquela rapariga?

Pilou o0 amendoim, cozinhou-o com as folhas de nomacicomeram.

No dia seguinte as outras raparigas da aldeiaitainddas disseram-Ihe:

- Ncatapele, vamos saltar a corda!

Foram e saltaram a corda, saltaram.

A chuva aproximava-se, a chuva. A mae |4 dondev&starreu dizendo: Ai, que a
minha filha vai molhar-se hoje.

Comecou a correr indo em direccao a filha:

- Ncatapele, foge da chuva, foge,

Foge das nuvens;

Ncatapele foge da chuva, foge!

Foge das nuvens,

A tua mae vem aqui, foge,

Foge das nuvens,

O teu pai vem aqui, foge!

Foge das nuvens.

Ela ia correndo e a sua filha dizia assim:

- Amigas, eu vou para a casa.

Disseram assim, as amigas:

-Que éisso ?

Respondeu:

- Nao é nada convosco, eu vou!

E correu ao encontro da mée. Ouviu-a cantar:

(O mesmo canto).

A mae agarrou em Ncatapele para a levar parapasaa levar para a casa.
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No dia seguinte repetiu-se 0 mesmo cenario. Foatarsa corda em Nancodia. Ali
apareceu uma nuvem escura e sua mae comecou g CoOmecou a correr, Comegou a correr
em direccéo a filha.

(O mesmo canto).

A chuva vinha, a chuva vinha, a chuva fez ooooan&e comecou “ai minha filha,
Ncatapele! Pronto! Ai que eu vou perder a minhatuzele! Ai de mim! Pronto! Ai que vou
perder a minha Ncatapele! Ai de mim! Oh Ncatap®le!/Ncatapele!”

(O mesmo canto).

A chuva vinha, a chuva chegou! Ooooo! Aquele baiomecou a desfazer-se, a
desfazer-se, a desfazer-se; a coxa caiu, a pemaoafim ficou um monte de barro. Quando a
mae chegou junto do barro, disse assim:

-Malditas de vos, raparigas, de vos Estaveis sempreamar Ncatapele! Ncatapele!
Onde eu posso agora obter outra filha? A mae cases@uvoltou so, indo chorar para sua casa.
As outras raparigas perguntavam as que tinhamattarsa corda: Que fizestes vOs a vossa

companheira?

Diziam:

- Era um monte de barro, ela era um monte de bAguilo que vedes no caminho da
fonte era barro!

- Vés enganastes a vossa companheira, ouvi condahora em sua casa.

Mas com o tempo esqueceu-se e calou-se”.

A diversidade cultural e linguistica pode ser, #f@amente, uma riqueza, contrariando
a interpretacdo corrente do mito de babel como omaldicdo e concebendo-o como uma
bencédo, para a humanidade. No entanto esta digdesjpbde ser uma maldicdo, num contexto
em que em que as desigualdades sociais se traasfioem desigualdades socioculturais e
sociolinguisticas. Na verdade os juizos de valdbwiEtos as diversas linguas séo resultantes de
relacdes sociais desiguais, que por sua vez eatéaanda hierarquizagao cultural e linguistica.

Vejamos seguidamente como o sistema educaciortadipamo processo de producao
e manutencao das desigualdades socioculturaiguddiicas, e simultaneamente, a luz da Teoria
Critica e das teorias de resisténcia constitui-se aspaco de resisténcia. No contexto de
Mocambique, por razdes historicas e politicas, degenvolveremos adiante, o dominio do

portugués constitui um factor de prestigio socgakgado, conferindo aos falantes desta lingua
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um capital social e um capital cultural relevaniga,a a ascensao em termos de mobilidade

social.
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CAPITULO 2.: A DIVERSIDADE CULTURAL E LINGUISTICA E A CULTURA
ESCOLAR: PROCESSOS PRODUTORES E REPRODUTORES DE

DESIGUALDADE E EXCLUSAO NA ESCOLA

Na visdo de Xavier & Mateus (1990:392) variacdo &emOmeno pelo qual uma
determinada lingua nunca é, numa dada época, dugjapo social, igual ao que era numa outra
época, num outro lugar e num grupo social’. Nedntido, para Gamardi (1983:27) a
heterogeneidade linguistica consiste na variedadesds que um determinado grupo linguistico
pode efectuar no quadro do sistema linguistico @giveesgéncias estruturais relacionadas com a
mencionada diversidade de usos. Desta heterogeeeidiaiva a variagdo e as variedades
linguisticas. Quando a variacdo ocorre no inteder uma lingua designa-se de variacédo
intralinguistica e nas situacfes em que essa \@@riagorre entre 0s sistemas linguisticos
denomina-se de interlinguistica. O termo variahbilid refere-se a “quantidade de disperséao de
valores em relagé&o a um valor central”.(Xavier éea,1990) pelo que “falar de uma variedade
€ apenas reconhecer a existéncia de um ou de \@pgntos de diferencas, de uma ou de
varias variedades, e recusar estabelecer entre eassadades uma dada hierarquia, de acordo
com Garmadi”. (1983:24).

Uma das teses que a linguistica provou é a da xit&ecia de linguas e culturas
superiores. Cada lingua e cada cultura dispderméass fundamentais para que 0s seus utentes
logrem exprimir 0s seus sentimentos, pensamen&ssselas necessidades. A idéia da pretensa
existéncia de culturas “superiores” e “inferioreigtiva da tendéncia de se pretender relacionar
as linguas e as culturas com o grau de desenvaitaniecnolégico atingido pelos membros
dessa comunidade linguistica.

As linguas e as culturas estabelecem uma relat@ta® indissociavel. Os vinculos
entre a lingua e a cultura estdo por detras dadgrajuestdo formulada pela Teoria da
Relatividade Linguistica: As diferencas linguissicderivam do facto de os seres humanos
viverem em “mundos sociais e naturais diferentesaoisdo do mundo e as representagdes a
ela inerentes sao determinadas pela estruturaglzali?

Os estudos a respeito da hipdtese da relatividadeistica apesar do seu caracter
conflituoso, permitiram apurar que a lingua exprigularidades socioculturais em normas e
valores, conforme nos diz Stern (1987). Outra @agfio ndo menos importante que estes

estudos possibilitaram € a da existéncia em tagliaguas de um conjunto de tragcos universais.
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De acordo com Stern (1987) os estudos sobre acetagre a lingua e a cultura foram
de extrema importancia, para o ensino de linguam €feito, tais estudos permitiram perceber
gue na aprendizagem de uma lingua, o aprendente gdédm do estudo da componente
gramatical deveria ter em consideracdo a dimensd#taral da lingua, os factores socio-
culturais.

Labov foi um dos linguistas, que mais se destacsuestudos, que buscaram revelar a
inexisténcia de qualquer tipo de superioridadeeenas linguas e entre os dialectos de uma
mesma lingua, com a sua emblemética investigagtolada The Social Stratification of
English in New York City -1962.

Outros estudos no ramo da Dialectologia Social pieamn demonstrar através de
pesquisas sistematizadas, concisas e convincamessdialectos sdo sistemas tdo estruturados
como as linguas. Com efeito, os dialectos possweEmas que regulam as praticas linguisticas e
séo sistemas tdo dotados de logica e coesao canto qge se considera lingua. Nesse ambito,
os sociolinguistas, através dos seus estudos,rémgrdemonstrar que a teoria da deficiéncia
linguistica ndo é sustentavel ao afirmar que @nfab dos dialectos ndo padronizados possuem
uma linguagem pobre, empregam frases incompletiestuidas de sentido, aplicam na sua
comunicacao estratégias ndo-verbais e em sumaguossma deficiéncia, uma caréncia, uma
lacuna, na lingua.

Na verdade todas as linguas sédo detentoras dasasdale que os falantes necessitam
para transmitirem tudo quanto quiserem transmigssa lingua. De tal modo que, em
circunstancias em que se pretenda exprimir um @ongeara o qual ndo existe um modo
directo de expresséo nessa lingua, o falante ddpaden conjunto de estratégias linguisticas,
tais como as circunlocucdes, as inovacdes, asrpsedf a criacdo de novas palavras por
derivagdo ou composigéo e ainda o recurso a ggaatedo-verbais.

A relacdo entre as linguas e as culturas nos pediaer com Stern (1987) que nédo e
possivel ensinar uma lingua sem ter em considem@gdactores socioculturais que interferem
no processo de ensino-aprendizagem dessa lingia,od@ para alem da dimensao gramatical
da lingua devemos tomar em conta os tracos cudtgrue a identificam. O prestigio social de
uma lingua ou dialecto relaciona-se de forma direotn o lugar dos seus falantes na hierarquia
social. Neste sentido, se os falantes de uma detsimlingua ou dialecto sdo simultaneamente
os detentores do poder, vao escalonar essa lingudiatecto numa posicdo de relevo e
superioridade, ndo pelo valor da lingua ou dialemto si, mas pelo “prestigio” ou poder
econdémico de seus falantes. Assim a concessaoedgm ou superioridade bem como o seu

inverso falta de prestigio e ou inferioridade a uimgua, que resulta na desigualdade linguistica
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deriva de motivacdes sociais e ndo de factoresiibtigos. Com efeito, de acordo com os
estudos linguisticos todas as linguas e dialeaosiihdo comungam de uma estrutura basica
gramatical e de um conjunto de fungbes da linguaggwe possibilitam a existéncia de
universais linguisticos.

Consequentemente iremos ver de seguida como esietorels de natureza
extralinguistica, em contextos multilingues como €aso de Mocambique, consubstanciam

situacdes de desigualdade sociolinguistica, corsezpréncias para a educagao escolar.

Hierarquizacdo linguistica e cultural em contextodilingues e multilingues?

A coexisténcia de varias linguas no mesmo espagttl, implica a necessidade de
uma lingua franca, que serd empregue em situagieque os falantes de linguas nativas
diferentes terdo de recorrer a um meio que lhesilpb®e a comunicacdo. Esta lingua franca
pode ser originaria da regido, isto é, endogenanoa lingua historicamente exdgena, que em
funcdo de factores sociais e politicos adquiriuimedsao de lingua de comunicagdo mais
ampla, como € o caso do Portugués em Mogcambique.

Em contextos bilingues ou multilingues, os govermas ambito das politicas
linguisticas optam por uma lingua franca em use, tgua a designacao de lingua oficial. Esta
lingua é escolhida tendo em conta a sua maior swimmmaaleabilidade, para se adaptar, mais
rapida e eficazmente aos programas politicos eedendolvimento social e econémico. Esta
gue sera a lingua oficial ou nacional tera a furdgoinir os falantes de um determinado pais e
assumir o papel de simbolo da unidade e identidadenal.

Nestes contextos bilingues ou multilingues, ocanre fenédmeno designado de
diglossia, situacdo em que as linguas desempenhpasispdiferentes em funcédo do estatuto
sociocultural, que Ihes é conferido e por via ds&Bo usadas em dominios diferentes.

O conceito de diglossia foi introduzido por Fergug®959), de acordo com Fasold
(1984:34-60) para designar situacbes em que ostéaglaampregam uma variedade de lingua
numa determinada circunstancia e outra noutra rtgtémcia, em funcdo do facto de as
variedades desempenharem papeis diferentes na i@adanEm 1967 Fishman alargou este
conceito de diglossia aplicando-o ndo somente wagdes monolingues, mas também a

distribuicdo de variedades em contextos bilinguesialtilingues.
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As linguas em contextos bilingues ou multilinguesoatram-se distribuidas mediante
critérios relacionados com os papéis e funcdesatifes, que exercem numa sociedade. A umas
€ atribuido o estatuto de linguas de prestigio e es@ipregues pelos falantes das camadas
socialmente favorecidas e a outras ndo lhes é mdmfaenhum prestigio e sdo usadas pelas
esferas populacionais socialmente desfavorecidas.

Em funcéo destas atribuicbes conferidas as linguaas serdo classificadas de forma
positiva e outras de forma negativa consoanteiaegude valor e as atitudes que se irdo formar
no seio da sociedade.

De acordo com Fishman (1968) a governacao de umexaje o uso de uma lingua
gue possibilite uma administracdo e uma educactuae de eficacia. Esta premissa implica a
necessidade de escolha de uma lingua oficial eomecique possibilite o desempenho das
funcdes de nacionismo. O nacionismo remete-nosquaastoes e ou problemas de governacéo e
0 nacionalismo relaciona-se com os sentimentosademalidade. Neste sentido, na Educacéo a
necessidade da escolha de uma lingua como mersilegao relaciona-se com a exigéncia da
transmissdo do conhecimento com a devida eficabiedecendo a critérios de uniformidade,
extensdo a todo o pais e menos custos, conformginbasold (1984).

De acordo com Fasold (1984) numa perspectiva domaismo o papel da lingua
transcende as dimensdes restritas da lingua, amegrinclusivamente a cultura, a religido e a
histéria. Em contextos bilingues os sentimentosdéetificacdo que se forjam em relagdo as
linguas, fazem emergir o problema da formacéo datigide cultural. Esta questdo torna-se
particularmente delicada pelo facto de o desenv@iio da identidade cultural relacionar-se de
forma directa com o lugar das linguas na hierarggaiocultural de uma comunidade.
Consequentemente, ao se debrucarem sobre quegtitsslao desenvolvimento da identidade
cultural, Hamer & Blanc (1989:121) afirmam que @mca bilingue constrdi o seu ambiente
social a partir de determinados critérios de “caiegcdo social”. Assim é a partir do
reconhecimento da existéncia de semelhanca deedsticas entre ela e outras pessoas, que se
forja na alma da criangca o sentimento de identidaagal e de distingdo em relagdo a grupos
diferentes.

O processo de enculturacdo constitui um patamaniomavel para a integracdo de
um individuo numa comunidade. Hamer & Blanc (1989)1consideram, que a enculturacéo
constitui parte do processo de socializagcdo dagaia se a crianca € enculturada num ambiente
bicultural, a enculturaccao ir4 abranger as du#isres. Todavia, se, eventualmente, a crianca
em casa estd envolta num ambiente monoculturaktiedd ao redor outra cultura, a

enculturac¢cdo ocorre inicialmente na sua primeaifaua e somente numa fase posterior ela sera
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enculturada na segunda cultura, factor que implataralmente a aprendizagem da lingua dessa
cultura.

Para Hamer & Blanc (1989:124) denomina-se de aagfio ao processo mediante o
gual ao comunicar-se com integrantes da culturangkg a crianca se obriga a ajustar a sua
postura comportamental a nova cultura. Na persfedids autores anteriormente referidos, o
contacto com a segunda cultura, quando ocorre rfasgem que a criangca passou por um
processo de enculturac¢do na sua lingua primeity (nplica que a criangca passe por um
processo de aculturagdo de modo a se ajustar acuttv@a. O individuo torna-se bicultural
guando este processo de aculturacdo ocorre de haodwnioso, por via de uma aquisicao das
regras culturais e das habilidades linguisticagala cultura e integracdo adequada destas na
sua cultura primeira. Todavia este processo nenprgedecorre de forma harmoniosa. Nestes
casos, o individuo se vé obrigado a abandonar awdtira primaria e adaptar-se a segunda,
processo que estes autores denominam de “desacair A desaculturacédo, quando levada a
extremos tem como consequéncia a perda da L1.ssimicédo total da segunda cultura. O
desenvolvimento de um determinado tipo de idenédedltural em contextos bilingues e
multilingues € inseparavel de factores relacionadosy a forma como as linguas sé&o
socialmente valorizadas. A existéncia de uma dekigde sociolinguistica na sociedade
constitui um factor gerador de “desejo de integragda cultura da L2 ou do “medo de
assimilacao” da cultura da L2 e da prépria L2. &£steis fendmenos podem influenciar o bom
ou mau desempenho em termos de aprendizagem tegsa IO desejo de integracéo na cultura
e na lingua de prestigio tem relacao directa corpoas;oes diferentes em que as linguas se
situam na hierarquia social. Se a integracdo ntraue na lingua de prestigio constitui uma
maneira de ascensao social, o individuo tenderfoeuiar essa integracdo, embora também
inversamente o individuo bilingue possa desenvalvea certa resisténcia a aprendizagem da
nova lingua e cultura, por temer a perda da sgadie cultura primarias.

Muitos dos paises africanos multilingues foram miak® européias, e apos a obtencéo
de suas independéncias escolheram, por factormdoBgao nacionismo, a ex-lingua colonial
como lingua oficial. Todavia, de acordo com Faddléi84; 5) a op¢do por uma lingua de
comunicacdo mais ampla, como é o caso da ex-liogjoaial coloca problemas em termos de
nacionalismo. Para este autor a opcdo por umadigguca na educacao constitui a estratégia
mais adequada para o desenvolvimento do nacior@liBorém, em outro desenvolvimento
alerta para o facto de esta escolha poder comstitni factor gerador de um “nacionalismo
contranacional”. Com efeito “se as criancas recebesna educacao nas suas proprias linguas

étnicas, estas podem desenvolver importancia eartgm simbolos de um nacionalismo
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contranacional”.(p5). Nacionalismo contranacioralasa resisténcia por parte de certos grupos
etnolinguisticos em integrar-se na nacionalidadis mlargada. Outra questdo tem a ver com o
facto de apesar dos governos serem apologistagaiio die toda a criangca a uma aprendizagem
da escrita e da leitura na sua prépria lingua mat@rl) este direito nem sempre ser possivel de
cumprir em paises multilingues, devido a factoeesrdem politica e/ou econdémica. Permanece
assim, para muitas criancas, a injustica de versmsens direitos linguisticos violados, por
pertencerem a grupos linguisticos minoritarios em goder na sociedade. Acontece que as
criangas em paises multilingues a partir de unermi@tada etapa tém de abandonar o ensino na
lingua local, uma vez que as linguas vernaculascoéstituem ainda meios de instru¢cdo nos

niveis secundarios e/ou universitarios destes paise

As desigualdades socioculturais e a Cultura Escolar

Antes de nos debrucarmos sobre as desigualdadesidtrais e linguisticas de forma
mais aprofundada, no contexto escolar, cabe-n@beaister a distingdo entre desigualdades
reais de capital cultural e hierarquias de exc&éromo condi¢éo para abordarmos o problema
do fracasso escolar. (Perrenoud, 2000:18-20).

Fracasso escolar € definido, unilateralmente, peitso comum como a caréncia por
parte dos alunos de conhecimentos, capacidaddslielhdes em determinadas areas, de acordo
com padrdes e critérios estabelecidos pela esBslabordagens sobre esta questdo provam,
COmMO veremos a seguir 0 caracter problematico destaepcdo de fracasso versus éxito
escolar.

Com efeito, em todas sociedades existem desigweddaehis de capital cultural
relacionadas as desigualdades entre os individeosnundo simbodlico e pratico. Numa
determinada sociedade os individuos ao se confeantacom diversas situacdes da vida
recorrem a diferentes meios culturais e intelestuas desigualdades culturais geram, segundo
Perrenoud determinado tipo de classificagcbes devamas “hierarquias de exceléncia’. As
hierarquias de exceléncia presentes em todas #&sdades humanas sdo de acordo com o

mesmo estudioso:

“Representacdes sociais, mais ou menos partilhaglzes, ordenam os individuos

conforme o seu dominio de uma ou outra praticaemau teodrica”. (p. 19).
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Existem, pois, de acordo com o estudioso que tanmo® a citar, desigualdades em
todas as areas de actividade social e culturalie desigualdades ndo sao concernentes
exclusivamente ao universo escolar. Estas desigdesdpodem, no entanto, desempenhar um
papel fulcral no fracasso escolar quando se relaaica areas que possuem pontes estreitas com
a relacéo pedagodgica.

A escola concebe através de um curriculo os seéampees de exceléncia. De acordo
com Perrenoud (2000:20) a escola transmite oseslsentidos num curriculo e posteriormente
efectua a avaliagdo do seu dominio. A avaliacapoés a esfera onde se processam 0s
julgamentos acerca dos alunos, onde uns sédo coedidefracassados e outros bem sucedidos,
pelo que:

“O fracasso escolar sé existe no ambito de uméuitsto particular, que tem o poder
de julgar, de classificar e de declarar um aluno fesmasso. Esse julgamento é

constitutivo do fracasso escolar: € a escola qadiaaws seus alunos e conclui, de

modo unilateral, que alguns fracassam” (p. 22).

Para Perrenoud (1999:36) “o éxito e o fracassol@snéo sdo conceitos cientificos”.
Sao nocgdes utilizadas pelos agentes, alunos,rafissionais da escola. Esta nocao de éxito €
para 0 mesmo autor por esséncia polissémica egondlica estando em correlacao directa com
a forma como se considera o conhecimento e asidagdas adquiridas pelos alunos. Por outras
palavras o éxito escolar refere-se exclusiva ensgcamente aquele que a escola reconhece

como tal, dado que:

“O éxito escolar é uma apreciacéo global e insbnal das aquisi¢cdes do aluno, que a
escola cria por seus préprios meios em um dadmpmmmturso e que depois apresenta
sendo como uma verdade Unica, a0 menos como alégitma assim que se trata de
tomar uma decisdo de reprovacdo, de orientacao¢seleou de certificacdo”.(p. 36-
37).

Com efeito, os alunos sédo considerados fracassadorado lograram atingir os
objectivos preconizados pelo programa, de acordo @eterminadas hierarquias de exceléncia
definidas pela escola. Assim, o professor avaliassebjectivos do programa foram alcancados
verificando a capacidade do aluno encontrar soigfiequadas para problemas analogos aos

expostos em determinado contexto de ensino.
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Incursdo em Torno das Teorias Explicativas das Deagialdades Socioculturais

De acordo com Oliveira (1998) para compreenderablpma do fracasso escolar é
preciso tomar em conta a politica educacional nainfio periodo de 1870 a 1914, diz a
mencionada autora, apoiando-se em Zanoti (19923cala era vista como a redentora da
humanidade cabendo-lhe o papel de promocéao da fmezgcao e a integracdo no pais com a
pretensdo de criar “nacdes fortes, unificadas grpssistas”. No periodo de 1918 a 1939 no
guadro dos ideais liberais a escola propde-se &mehtar uma pedagogia cimentada nos
principios da psicologia do desenvolvimento, quefat® o ensino do professor para o aluno,
acreditando que assim seria possivel a instaudg@ona sociedade mais igualitaria”. (p. 134).
O fracasso nesta fase é concebido como uma andadelie vai ser explicado com recurso a
conhecimentos da Psiquiatria e da Medicina Neuitddd nesta fase que se passa a efectuar
testes intelectuais de medicdo da capacidade dossale alguns passam a ser rotulados de
subdotados e outros de superdotados. Neste pedotts de acordo com a mesma autora,
comeca-se a buscar as causas do fracasso no arddeit-afectivo da crianca “desajustada” e
0S aspectos culturais passam a ser indicados cenfiactores explicativos das desigualdades
sociais.

Assim, de acordo com Soares (1999) a Psicologiar@itial e a Psicometria por via
da mensuracéo das aptiddes intelectuais das csiadga prontiddes para a aprendizagem, da
inteligéncia, do quociente intelectual tornam-sarasas de legitimagao das desigualdades e das
diferencas. Neste sentido a explicacdo das dedmed relacionava-se com as diferencas
individuais. A ideologia do dom era, pois o facexplicativo as desigualdades. A escola néo
tinha nenhuma responsabilidade nesse ambito.

“A escola oferece “igualdade de oportunidades”; @ambaproveitamento dessas
oportunidades dependera do dom —aptidao, inteligétatento-de cada um” (p. 10).

Na perspectiva desta teoria 0 aluno € que é o medpel pelo fracasso escolar, por
incapacidade de adaptacao e de se ajustar aoegpoela lhe proporciona.

Esta teoria comeca a sofrer contestacdo quandcerdfeca; que as diferencas que
explicavam o fracasso escolar ndo se cingiam atigiduos englobando também grupos de
individuos. A diferenca era principalmente entinak de extractos socioculturais socialmente
desfavorecidos e alunos das esferas sociais altagoeecidas. A partir desta constatacdo, o

fracasso passa a ser concebido com base nas @®pasacao cultural e linguistica.
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Teoria da Deficiéncia Cultural e Linguistica

Nesta teoria as desigualdades sociais sdo aportadesa principal causa explicativa
dos rendimentos diferentes dos alunos. Segundovissia sobre o fracasso escolar a forma de
socializacédo e as condi¢cbes de vida das criangasataadas sociais menos favorecidas, faz
com que estas ndo obtenham sucesso na escolauséteia de condicdes gera no aluno uma
deficiéncia cultural ou privacao cultural.

Segundo Perrenoud (2000:24) tanto a teoria do dono@ teoria da privagao cultural
e linguistica:

“Partem do postulado de que em razdo de uma dileglsidos patrimonios (genéticos
ou culturais), falta alguma coisa a certos alunasapgerem éxito na escola — QI
insuficiente ou heranca cultural “pobre” demaissatsolvimento muito lento ou

linguagem excessivamente rudimentar, pouca motivatérecusa de escolarizacao.

Essas faltas, essas auséncias, “explicariam” asaare os fracassos escolares”

Entretanto os estudos efectuados nas areas depAlutgia, Sociologia e Linguistica na
década de 60 do século xx, demonstraram a inegiatéle superioridade e inferioridade entre
linguas e culturas, facto que influenciou na mudaite concepcdes sobre as causas do fracasso
escolar.

A fim de aplicar esta reflexdo ao contexto bilinggee € o caso em estudo na nossa
pesquisa, vamo-nos basear em Hamer & Blanc (1989).

De acordo com estes autores, varios investigadegkicam os efeitos negativos da
experiéncia bilingue como derivados de défices itivgs. A titulo exemplificativo temos o
caso de Sktunabb-Kangas &Toukamaa (1976), apud Ha®neBlanc (1989:52) que
apresentaram o conceito de semilinguismo paraireferdéfice linguistico decorrente da nao
obtencéo pela crianca aprendente de uma profi@@mguistica em qualquer das linguas que
conhece. Isto ndo significa da parte da criancapacidade de se comunicar no seu quotidiano,
tanto mais que a crianca até possui fluéncia semérhessas duas linguas ndo tendo, porém
dominio efectivo da estrutura de nenhuma delas.

Este conceito de semilinguismo sofreu bastantégasj dado que ndo se conseguiu
provar a existéncia de qualquer défice linguisteeocognitivo das criangas tidas como
semilingues, em comparacdo com as normas padrasiz&e acordo com Hamer & Blanc
(1989) existem factores de natureza sociocultwalapncorrem para a adopcao pela crianga de

certo tipo de linguagem e para o insucesso escofafactores ligados ao estatuto sociocultural
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das linguas influenciam as componentes socio-figjmas que intervém no comportamento
linguistico. Conforme os mencionados autores bakeae em Lambert (1974) consoante o
contexto sociocultural, em que a bilingualidade desenvolve, pode-se estabelecer uma
distingdo entre a bilingualidade subtractiva elendpialidade aditiva. A bilingualidade aditiva
ocorre quando a familia e a comunidade valorizasitipamente ambas as linguas. Nesse
contexto as duas linguas e culturas exercem nofit€mcia para o desenvolvimento geral da
crianga. A bilingualidade subtractiva ocorre quaradoduas linguas estdo em situacdo de
competitividade e ndo de complementaridade. Estaingtancia provoca no seio do grupo
minoritario sentimentos de rejeicdo dos seus pospralores culturais, em prol dos valores do
grupo de maior prestigio e socialmente privilegiablestes casos, conforme Lambert apud
Hamer & Blanc (1989) a lingua mais valorizada dovémte tende a assumir no repertério
linguistico da crianca o lugar da L1.

Para Lambert (op. ct) a bilingualidade aditiva tituisuma mais valia cognitiva para a
crianca. Trata-se de um tipo de bilingualidade glesenvolve-se geralmente, em familias em
gue a crianca de um grupo dominante aprende umaoktlmente menos prestigiada. A
bilingualidade subtractiva desenvolve-se num caatexn que a crianca esta inserida num
grupo minoritario, falante de uma L1 menos preatigisendo a L2 a lingua socialmente mais
valorizada. O que importa ressaltar na visdo debestnna perspectiva dos autores que nos tém
servido de base, é a existéncia de relagbes enliraeansdo sociocultural e o desenvolvimento
cognitivo em criangas bilingues, embora néo seigx@lcomo é que tal relacdo se processa.

De acordo com Dias (2002) torna-se de vital impmith e acuidade o estudo da
natureza exacta da relacdo entre factores soaioaislte sucesso escolar. O fracasso das
criangas bilingues ndo pode ser atribuido a uncteléognitivo na aquisicdo da L2. Na maior
parte das vezes, ndo se tem em consideracdo quésicao da L2 é um processo gradual e
continuo e que a aquisicdo de uma lingua se faetppas. A escola por causa da sua postura
hegemonica, produz curriculos homogéneos de L2,ndoeatendem ao facto de as criancas
bilingues se encontrarem em etapas diferentes disigip da lingua-alvo (LA). Ocorre, por
conseguinte, uma imposicdo de um mesmo progransg,ndsmos materiais para todas as
criancas sem qualquer alternativa de um ensino imgisadualizado.

Em situacbes multiculturais, nas quais as relagiiepoder entre 0s grupos sao
conflituosas, h& estatutos diferenciados para wasrsdis linguas, 0 que naturalmente gera
atitudes diferentes relativamente a cada uma dgsds. Neste sentido, a atitude das criangas de

grupos minoritarios, para com a sua propria lingode algumas vezes ser negativa. Essa
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desvalorizacédo da propria lingua pode resultar @mequéncias negativas no proprio processo
de aprendizagem da L2.

Para a superacao das supostas “deficiéncias Itiggisisdas criangas bilingues foram
criados programas de educacdo compensatoria. pstgeamas ndo surtiram efeito positivo,
dado que visavam combater algo inexistente: a saimteficiéncia cultural e linguistica. Foi
assim, que face ao insucesso dos programas dec@&ducampensatoéria, dado que, como foi
dito, os alunos nao possuiam nenhum tipo de deficiéo problema tinha a ver com o que era

valorizado pela escola, surge a teoria das difasenglturais e linguisticas.

Teoria das Diferencas Culturais e Lingiisticas

Esta teoria assenta na premissa de que as lingudtsies ndo devem ser alvo de uma
hierarquizacdo assente no pressuposto de uma saetaperioridade ou inferioridade de umas
em relacdo as outras. A luz desta teoria o probborfeacasso tem a ver com a valorizagdo pela
escola dos valores e saberes dos grupos favorezideslusdo e marginalizagao da cultura das
criangas oriundas dos grupos socialmente menoditiades. De acordo com esta teoria, existe
uma diversidade de culturas e linguas, e esta siilagte ndo € encarada pela escola na
perspectiva de diferenca, mas sim de desigualdaa@orme Perrenoud (2000:25) a escola tem
manifestado uma certa indiferenca em relacdo asedifas entre os alunos, limitando-se a
tomar em conta, apenas, a diferenca de idade. Nestedo este autor defende que as
desigualdades biologicas, psicologicas, econdmgmasais e culturais tornam-se desigualdades
de aprendizagem devido a maneira como a escola&loerestas desigualdades de cunho extra-
escolar. Este estudioso, entretanto ressalva quediferenca a diferenga jamais é absoluta”
uma vez que os professores sempre buscaram mateipasstar alguma assisténcia aos alunos
com maior dificuldade, porém tal diferenciacdo teiho geralmente “irrisdria em relacdo a
natureza e a amplitude das diferencas entre ossl(p. 26).

Na perspectiva de Silva et al. (1997) para os def@s da teoria das diferencas
culturais e linguisticas a escola deveria abandarsra atitude preconceituosa em relacdo aos
dialectos néo- padronizados, reconhecendo a sigldale assumindo 0 seu ensino em parceria
com o dialecto-padrao. Esta perspectiva de endohaldctal insere-se numa concepc¢ao, que
advoga a nao discriminagcéo do aluno pelo factoedasar um dialecto ndo-padronizado. De
acordo com Soares (1999:49-50) esta solucao daeebslialectal remete para uma adaptacéo

dos alunos a estratificacéo e as desigualdadegsisocna vez que nao contesta “as contradicbes
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da sociedade como um todo, e o papel da escol@ pesspectiva, €, fundamentalmente o de
preservar o equilibrio do sistema social, rectifi@a desvios com o uso de um dialecto nao-
padrdo em situagdes em que o dialecto padrao éewsado”. Trata-se na visao desta autora de
uma dissimulagéo, sob a capa de um bidialectismadoal das contradi¢cdes e discriminacdes
da estratificacdo social.

Os pressupostos que consubstanciam a educacagubik@proximam-se aos do ensino
bidialectal. Com efeito, tendo como base a ori¢idaga UNESCO (1953) que preconiza o
direito de todas as criancas de aprender a lesreves na sua L1, a educacéo bilingue radica-se
na premissa de que o processo de aprendizagenituta ke da escrita decorre de forma mais
acelerada e com melhores resultados se efectualdh aa crianca, e a aprendizagem da L2 se
desenvolve de forma mais rapida e equilibrada sesam crianca tiver aprendido a leitura e a
escrita na sua L1.

Para Hamer&Blanc-1989;Fasold-1984 apud Dias (2@02:8

“A relacé@o entre o bilinguismo e o fracasso escatare ser estudada olhando-se para
as desigualdades sociolinguisticas presentes nantdate. Factores socioculturais
como as atitudes em relagdo as linguas, as reldegdpsder entre os varios grupos, o
valor atribuido as linguas, o estatuto sociocultdas linguas, tém de ser tomados em
consideragdo ao se querer estudar o fracasso redeslariangas bilingues. A solugéo
pode ndo estar apenas em criar programas transitde educacdo bilingue. Estes
programas podem ser usados para atingir fins soeiapoliticos de promocdo e
valorizacdo de certas etnias, mas podem ndo alcascaantagens pedagdgicas e
educacionais pretendidas. Na propria educacagbgirolocam-se todos os problemas
das situacdes monolingues, referentes ao ensin@ memta variedade-padrao que ja
foram anteriormente abordados”.

( Hameré&Blanc-1989;Fasold-1984 apud Dias 2002:84)

Face a constatacdo de que o reconhecimento emegisié@ncia das diferencas entre a
linguagem dos alunos das classes menos favoreeidasnorma escolar, ndo soluciona o
problema do fracasso escolar, passam a ser degglagobutras concepcoes. Estas perspectivas
colocam em evidencia a cultura escolar e a orgedizdos sistemas escolares e 0 seu papel na

producéo do fracasso escolar.
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Teorias de Reproducao Cultural

Para Bourdieu & Passeron (1992) a ac¢do pedagagmaés da autoridade pedagodgica
impbe a sua cultura e os valores da classe domiremddas as outras classes sociais, num
processo que denominam de violéncia simbdlica. eNsshtido, de acordo com esta visédo, o
fracasso escolar dos alunos das camadas menosd@aw socialmente deriva do nao
reconhecimento pela escola da sua lingua, da siaracie dos seus valores. As classes
detentoras do poder usam-no para selecciona, apointda cultura, os aspectos que vao de
encontro aos seus interesses e impdem-nos aos H@ooscidos. Assim, de acordo com 0s
mencionados autores, “toda a accdo pedagodgica extivbmente uma violéncia simbdlica
enquanto imposi¢ao, por um poder arbitrario, de arbdrariedade cultural” (p. 77).

Ainda, conforme os autores que nos servem de lmasestratégia utilizada para
dissimular o caracter de imposicéo, inerente acapeélagdgica, consiste no uso da autoridade
pedagogica. Esta autoridade aparece como o legitamsmissor de determinados valores e
hébitos. Essa inculcacao se faz por via do trabaditagogico. Do referido trabalho pedagdgico
resulta uma interiorizacdo dos valores e dos giosida cultura dominante que se consolida na
criacdo de determinadbabitus A sobrevivéncia de uma determinada cultura dedgase
habitus que € criado através da educacdo. Condeqete, o trabalho pedagdgico, nesta
acepcao tedrica, participa da producéo e reproddedona determinada sociedade. A condicdo
para a formacdo desse habitus é a existéncia dupo de agentes a quem cabe a missao de
homogeneizar as praticas culturais numa sociedaigrofessores. Para explicar o fracasso
escolar, Bourdieu introduz na sua teoria no¢gdescdaomia, nomeadamente a de Capital, que
nas suas abordagens divide em dois: capital litigois capital cultural.

A nocao de capital cultural ao explicar as desnp@¢s de desempenho escolar das
criancas provindas de diferentes classes sociaisanugna ruptura com a ideologia do dom, ja
referida anteriormente. Com efeito, capital cultura visdo do autor é referente a soma de
saberes e gostos de um determinado individuo. @atdjmguistico € na perspectiva de
Bourdieu & Passeron, um valor atinente a compedédirgjuistica dominante e legitima a que é
“capaz de assegurar um lucro de distingdo em dagae com as demais competéncias”.
(Bourdieu -1996:44). Para os mesmos autores, datdipiguistico € de extrema importancia,
sobretudo ao nivel primario. As classes dominames,seus procedimentos, por via da escola,
imp6em a sua linguagem e cultura as classes menosetidas, factor que torna a posse de
determinado capital linguistico escolarmente vastaj A violéncia simbdlica (invisivel e

silenciosa) que cria o habitus transmite-se “sessgrapela linguagem e pela consciéncia,
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através de sugestfes inscritas nos aspectos apaesté mais insignificantes das coisas,
situacOes ou praticas de existéncia comum” (p3&tatse de procedimentos impregnados de
subtileza, mas com uma carga de significado soeraienassumido: um siléncio expressivo, um
olhar reprovador ou aprovador, uma fala mais catgnte, todo um sistema de codificacédo
secreta, mas com efeitos normativos evidentes.mirdigdo simbolica reflectida no contexto da
escola ocorre a partir da implementacdo de umandietgda politica linguistica e por via da
intervencdo de certos grupos de pressdo Na sendaedmo autor, convém enfatizar que a
aceitabilidade linguistica relaciona-se com a abditlade social. Os falantes desprovidos da
competéncia linguistica legitimada socialmenteresnofuma situacédo de exclusdo nos contextos
em que essa competéncia é requisito de integr&sia-se, pois, diante de um metaforico
mercado linguistico, onde a posse de determinag@datdinguistico gera um rendimento
distintivo para o seu possuidor. Tal rendimentaeagtido por via da “unificacdo do mercado
linguistico e a distribuicdo desigual das oportades de acesso aos instrumentos de producao
de competéncia linguistica legitima e aos lugaeeexpressao legitimos”. (Bourdieu -1996:44).
A titulo exemplificativo temos o caso apresentadw Bregoério (2002:62) que enfatiza o
seguinte: “em muitos paises africanos pos-coloniaiso de uma “lingua de comunicacdo mais
ampla” € uma pré-condicéo para entrar nas redeslies, conseguir posi¢coes profissionais de
prestigio ou ganhar acesso a vantagens sociais”.

Essa situagdo assinalada por Gregorio (2002),rcoafd que Bourdieu (1996) sinalisa,

ou seja, que

“O mercado linguistico € monopolizado pelos produlinguisticos da classe
dominante. As classes socialmente menos favorecitis dispéem de um capital
escolar assinalavel, no seio da escola sdo as gnesnexposicdo tém em relagdo a
essa mesma linguagem, pelo que tendem a repraalszia prépria linguagem, dado
que na escola aprendem tdo somente a reconheggguagem escolar, porém nao
aprendem a conhecé-la efectivamente. Para o aoésaadas linguas sob o ponto de
vista estrutural serem semelhantes, o seu valdalsécdiferente e o seu mérito é
equivalente ao dos seus locutores. Face a desaglealda distribuicdo do poder, a
imposicdo de um determinado discurso constitui pnearogativa exclusiva dos que
controlam os mecanismos estruturais e instituckgae legitimam e estabelecem tal
imposicdo. Neste sentido o sistema escolar é orragiente desse processo impositivo
dado que tem o monopdlio sobre a producdo dos réactde que depende a

competéncia linguistica”.
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Entretanto aquilo que é apresentado como limitadgsia teoria é o facto de néo
abranger as situacdes de éxito escolar das criargasdas das classes socialmente menos
favorecidas. A interrogacdo que se coloca é sobBremecanismos de natureza cognitiva,
psicoldgica e social subjacentes ao éxito escaanrda parte (embora reduzida) das criancas
das classes socialmente menos favorecidas. Toyressin, necessario analisar como é que,
apesar da rigidez de uma estrutura escolar coraenidfuncdo dos interesses das classes mais
favorecidas, algumas criangcas conseguem assinslaooteddos e ter éxito. Ocorrera nessa
circunstancia um processo harmonioso de acultupagéo

Debrucemo-nos seguidamente sobre a teoria dos asddepciolinguisticos de
Bernstein, um sociologo da educacédo, que nos seballios procurou interrogar-se sobre a
guestao a reproducao cultural na perspectiva d& salrazdes do fracasso escolar das criangas
pobres.

Teoria dos Cédigos Linguisticos

De acordo com Marcellesi & Gardin (1975:183), pd&arnstein a questdo da

reproducdo cultural, consubstancia-se nas segumniggsogantes :

“Porque é que os “pobres” geram filhos que estegistente irdo falhar com mais
frequéncia no plano escolar e que se encontraréials@nte desfavorecidos?Porque
propriedades do sistema cultural a classe opgrartecipa na sua prépria reproducéo e
como € que as coisas hao-de mudar ?”

O trabalho de Bernstein focaliza duas agéncias atgrale social bastante inter-
relacionadas: a familia e a escola. Na familia, stud® de Bernstein incide sobre os
mecanismos, em termos de relacdes de classe, gulame a estrutura de comunicacdo e
condicionam a codificacdo sociolinguistica na g#&rNa outra agéncia de controle social —a
escola —este autor analisa de que modo as reldeddasse estabelecem formas reguladoras de
transmissao dos cAdigos na escola.

De acordo com Bernstein (1980:19) o cddigo coristitm sistema tacito de regras que
controlam as eleicbes semanticas que uma pessdalguealiza em situacfes distintas”. Nesse
sentido, para 0 mesmo autor existem dois tipogdeyas, nomeadamente: o codigo restrito e 0
cbdigo elaborado.

O cdbdigo elaborado contem significados que se wHigu a partida, explicitos na

linguagem, isto €, significados independentes ddexto de fala, significados do tipo universal.
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O codigo restrito apresenta significados mais dégetes do contexto da fala, significados mais
particulares, com sentidos mais implicitos na laggm.

Baseando-se em estudos feitos respeitantes a amagéaoie socializagdo em familia,
Bernstein concluiu que a crianca proveniente dsselanédia tende a ter mais sucesso escolar,
em virtude de, na idade pré-escolar ser socializadabase num codigo equivalente ao que é
usado pela escola. Os sistemas simbolicos usathsgmola inserem-se dentro de uma linha de
sequencialidade relativamente aos sistemas, padogaguais ocorreu a primeira socializagéo
em familia. Em relagéo a crianga oriunda da clagsgaria h4 uma descontinuidade entre os
sistemas simbolicos da familia e da escola. Dedamais explicita diriamos que de acordo com
Bernstein (1980:20) toda a crianca passa por umepso de contextualizacdo primaria no seu
ambiente familiar. Esta contextualizacéo primaiiard consoante a classe social e consiste em
maneiras proprias de interac¢cdo, de seleccdo déficaglos e de producbes textuais que a
crianca assimila. Quando as criangcas entram paras@la ocorre um processo de
descontextualizacdo. Todavia este processo ocermeodo mais intenso com umas criangas em
relacdo a outras. A escola realiza uma contexa@z secundaria, isto €, uma
recontextualizacdo,por via de uma seleccdo, refoecoabstraccdo dos conteddos da
contextualizacdo primaria. Esta recontextualizagsmolar vai beneficiar as criancas da classe
dominante, dado que constitui uma continuidade at#tegtualizacdo primaria no ambiente
familiar, uma vez que o conteudo é similar, poidrag tanto num como noutro ambito do

codigo elaborado. Consequentemente para Bernd@s0:22):

“Se a classe social regula a contextualizagdo mdlifae se regula os principios da
recontextualiza¢do na escola, hd uma reproducgdeitperAs criangas que fracassam
na escola serdo pais de filhos, que fracassar&se@a e vice-versa: triunfa-se ou

fracassa-se por causa da classe social”.(Berrk38i:22)

De acordo com este autor, para a mudanca destegiccenanecessario mudar a
recontextualizacéo da escola dando legitimidadenéegtualizacao primaria. Esta mudanca nao
deve cingir-se a escola, deverd envolver as estiufpoliticas e econémicas assim como a
formacdo dos professores. Porém, enquanto essespmodo acontece cabe a escola, dado o
seu potencial inovador operar algumas modificacdes.

O trabalho de Bernstein suscitou bastante polés@ndo acusado por alguns teoricos,
de se radicar na linha da teoria da deficiénciguiistica. Todavia esta teoria ndo pode ser
ignorada, sempre que se discute a relacdo engealgem dos alunos e fracasso escolar,
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remetendo-nos para o0 modo como as classes donsnamtéolam o sistema escolar e para a
forma como os codigos e a cultura escolar excluemsidtema as criancas da classe
desfavorecida.

Tanto a teoria de Bourdieu como a de Bernstein aham atencédo para a questao da
reproducdo cultural. Porém ambas ndo apresentamui@se com vista a mudanca, numa
perspectiva de resisténcia face as correntes hegessodentro da sociedade e do sistema
escolar, assentes na violéncia simbodlica e na désaa@ade entre a contextualizacdo primaria

da crianca oriunda das classes desfavorecidassmatextualizacdo efectuada pela escola.

Teoria da Resisténcia Cultural

Na perspectiva de alguns estudiosos, as teoriasi@nbente apresentadas remetiam
para modelos “fatalistas de escolarizagédo”. Dedmaom Giroux (1983:49) os estudos mais
recentes, inseridos na teoria neo-marxista, colooseor centralidade em dois conceitos
fundamentais: o de conflito e o de resisténcia.f@ame o mencionado autor, através de estudos
centrados nestes conceitos pretende-se “redefimmpartancia do poder, da ideologia e da
cultura como construtos centrais para o entendonet# complexas relacdes entre a
escolarizacao e a sociedade dominante”.

As analises neo-marxistas partem do reconhecintgue espagos como a escola, a
familia, os sindicatos, os meios de comunicacdomadssas sdo geridos por propriedades
ideolégicas complexas que provocam situagfes abtidras tanto no interior deles como entre
eles. Nesse contexto estas analises colocam énéaseportancia da nocdo de autonomia
relativa, que incide sobre os momentos nao repramfutia accdo humana. Parte-se também da
nogcédo de hegemonia ou dominacéo ideoldgica, que &&hto no interior como fora das classes
dominantes, pelo que os conflitos também existemseio das classes dirigentes e das
instituicdes a ela ligadas.

Giroux (1986:145-151) debrucando-se sobre as retaedtre a escola e a sociedade
enfatiza o conceito de resisténcia como um cortstteérico e ideoldgico que

“Fornece uma nova alavanca teérica para se entaaslenaneiras complexas pelas
quais os grupos subordinados experimentam o fraeahscacional, e dirige a atencao,

para novas maneiras de pensar e reestruturar assrdededagogia critica”.
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Assim, para este autor, a resisténcia possibiltaceber a dominacdo como um
fendmeno eivado de dinamismo, algo que nunca saiomnplenamente, dado que os oprimidos
Nao sao seres passivos diante da dominacéo.

Neste ambito, de acordo com Giroux (1986) sdo quasrcategorias relacionadas com
a problematica da resisténcia: a intencionalidadm®mnsciéncia, o significado do senso comum e
a natureza e valor do comportamento nao-discur€vmesmo autor reconhece a existéncia de
momentos de expressdo cultural criativa, que deéapordentro uma logica diferente da
resisténcia. Trata-se de momentos de expresstoetdade dos subordinados.

Conforme Marcuse (1977:147) através da resistémcigpossivel entender “a
emancipacao da sensibilidade, da imaginacéo ezda &mn todas as esferas da subjectividade e
objectividade”. A acomodacéo e o conformismo oco@e situacées em que 0s oprimidos se
subjugam a logica da dominagdo ideoldgica sem afidesOs interesses emancipatérios da
oposicao sdo o alvo da andlise do comportamenpoatensao de “... ir além do imediatismo do
comportamento para a nocdo de interesse que d3Ecente a sua ldgica frequentemente
oculta, uma légica que também tem que ser intexgaettravés de mediacdes historicas e
culturais que a moldem”. (Giroux 1986:150)

A ilacdo pedagogica da resisténcia consiste n&@ej&a concepcdo de que a escola é
simplesmente um local de instruc&o, por via datipaido do conceito de cultura aponta-nos
para a preméncia de estudar “a cultura da escal&rodelo terreno cambiante de luta e

contestacao”. (Giroux-1986:150-151)

Teorias de Reproducao versus Teorias de Resisténcia Educacao

De acordo com Zuin (2003:161-162) nos ultimos ar@#ica-se uma polémica entre
tedricos da educacao, partidarios das chamadasdeta reproducdo (Althusser, Bourdieu e
Passeron, Bowles e Gintis) e outros defensorestatatas da resisténcia (Giroux). Neste
sentido, para 0 mesmo autor, uma das principaistde® alvo de discussao € concernente ao
papel da escola na actualidade, isto €, enquantareAw Ideoldgico do Estado  AlE-
(Althusser), difundindo normas e valores das ckdgseninantes, ou entdo, como instituicdo que
possibilita a expressdo de comportamentos de &asiat (Giroux) oportunizando a elaboracao

de mensagens contra- ideoldgicas.

74



No ambito destas polémicas, constata-se, de acwdo o0 mesmo autor, que 0S
tedricos da sociologia da educacdo em suas dissusgdam reproducéo e resisténcia em polos

opostos, nao inter-relacionados.

Na perspectiva dos tedricos da reproducao tais dwooodieu e Passerron, a principal
missdo do sistema educacional € assegurar a reg@idias relacées sociais de producdo. As
accOes pedagodgicas tendem a reproduzir a estaudistribuicdo de capital cultural entre as
classes ou grupos, contribuindo do mesmo modo paraproducdo da estrutura social
(Bourdieu e Passeron, 1982:25)

“A ocorréncia deste processo € decorrente das sqEdagdgicas, que propagam de
modo implicito um arbitrario cultural que inculcasturas comportamentais adequadas
ao tipo de capital cultural valorizado pelas clagt@minantes, em detrimento de outros
comportamentos relativos as classes dominadas)apencontram espagos para serem
desenvolvidos ou valorizados no ambiente escolar”.

(Bourdieu e Passeron, 1982:25)

Assim para Bourdieu apud Zuin (2003,162)

“A principal forca de imposicéo do reconhecimengocditura dominante como cultura
legitima e do reconhecimento correlativo da ilegitiade do arbitrario cultural dos
grupos ou classes dominadas reside na exclusatalyee por isso sé adquire forca

simbodlica, quando toma a aparéncia da auto-exclB&ardieu e Passeron,1982:52)

Outros aspecto que Zuin (2003,163) destaca a tegpms autores citados, relaciona-se
com “a transmissao e introjeccdo dos arbitrarid&i@is” realizada pelos mestres no quotidiano
das salas de aula. Este processo ocorre incorstiente tanto por parte dos mestres como dos
alunos :

“Um trabalho pedagégico é tanto mais tradicionarglo se rende a um processo de
familiaridade no qual o mestre transmite incondeie@nte pela sua conduta exemplar
principios, que ele ndo domina conscientemente aregaptor que 0s interioriza

inconscientemente”. (Bourdieu e Passeron- 1982:58)

Na perspectiva de Zuin (2003,163) o denominadorucoras teorias reprodutivas € a
concepcao da escola como instituicio que propagaaltgses e as normas das classes
dominantes, constituindo assim um aparelho decisavaissimulacdo das relagcdes do poder

75



dissimuladas nas relacbes desenvolvidas no ambésetdar contribuindo para a reproducéo
das relacdes sociais de producao.

Para Zuin (2003) as criticas a teoria reprodutvisinvergem no sentido de exaltacao
da excepcionalidade na denudncia das relacbes dmalgho e exploracdo material e espiritual,
em contraponto a insuficiéncia no fornecimento wesglios tedricos voltados para a formacao
de representacdes e praticas sociais contra-hegsamon

Para Giroux, tedrico da resisténcia, é fundamentaformulacdo de categorias como a
ideologia, cultura e hegemonia, com vista a ol#ecansisténcia para a fundamentagdo do
conceito de resisténcia. A perspectiva, de acoam Giroux, € 0 engendramento de uma
relacdo dialéctica entre teoria e praticas edunao Para a reformulacdo das categorias
anteriormente mencionadas Giroux recorre ao redaktedrico frankfurtiano, especialmente
Adorno, Horkheimer e Marcuse. Conforme Zuin (20@%),escritos de Adorno, Horkheimer e
Marcuse fornecem um referencial de importancia tambgl para compreensdo da realidade
educacional, que se situa no ambito de um prosessal de amplas dimensdes. Entretanto para
Zuin (2003) Giroux equivoca-se ao considerar qu&ankfurtianos colocavam a cultura numa
dimensao elitista e conservadora, ao afirmar que:

“Apesar das conquistas singulares em politizar léurau (...) seus membros nunca
foram capazes de fugir da posigdo proeminentemenmservadora gque separava
gualitativamente a cultura de massa. Esse foi anafso importante, pois subjacente a
ele estava uma exaltacdo da distincao entre anttiea de massa_ uma distincdo que
servia frequentemente para desvalorizar a expdégiéaltural bem como a
possibilidade de praxis da classe trabalhadoraro(®, 1986:167)

A fim de justificar a existéncia de tal equivocairz (2003) apresenta-nos evidéncias
da postura contestataria dos frankfurtianos nemt@po da cultura. Para o efeito, o autor cita
Pucci, que no texto “Teoria Critica e Educagéo’stata:

“Existe em Adorno uma relagéo directa entre o esté o social, e tanto a arte quanto
a Teoria Critica sdo instrumentos de negacao dosstgio. A arte genuina contem um
momento utdpico que aponta para uma futura tramsiglio politica e social”
(Pucci, 1992:13)

Entretanto, mais do que contestacdo, o posicion@mmeritico dos frankfurtianos

assinala uma perspectiva de acédo da educacaoeyedeat o sentido de operar um processo de
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formacdo do homem auténomo, capaz de se relacitenforma consciente, engajada e critica
na sociedade. O pensamento frankfurtianos, e mgamse reconheca essa dificuldade dadas as
condi¢cbes da sociedade atual, reitera a crencatnalidade do impulso social para a educacéo,
para o reconhecimento que, apesar de todos ovestla ordem estrutural, € necessario tomar
a educacdo como um projeto ainda capaz de forrhanem necessario a sociedade de hoje.
Essa possibilidade para se fazer uma outra eduddif@i@nte da atual e criticada, esta presente,
nos frankfurtianos, de forma particular em Theodldorno, para quem o projeto educacional
deve se comprometer com a emancipa¢cédo do homeeneeallevar em conta que se instalasse,

em primeiro lugar:

“... ha pratica pedagdgica e nas concepcdes eddgignento de politicas curriculares,
a construcdo de uma Educacdo que, em primeiro,lag@ndone sua dimensao de
uniteralidade de visdo de mundo e de conhecimé&mosegundo lugar, que se assuma
na escola seu sentido politico, pautando uma prappsdagégica que combine o
compromisso de uma avaliagdo ética e moral da dadécontemporanea com uma
atitude concreta de acéo politica contra as ineggrias da vida social: um mundo
globalizado e multicultural, uma sociedade cadamais sofrida com as conseqiiéncias
do neoliberalismo e individuos cada vez mais subbioeta I6gica do mercado”
(Vilela, 2007:239)

Que licbes podemos buscar na Teoria Critica panagomos o projeto de educacao
bilinglle como uma educagdo com sentido para adsm@emocambicana, uma educagdo que
leve em conta suas raizes étnicas e linglista® s&ja capaz de responder as questdes de uma
sociedade multicultural, como é o caso de Mocandiqu

Acreditando nessa possibilidade, tentarei apontgunzas reflexbes no capitulo

seguinte.
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CAPITULO 3: DA RESISTENCIA A AUTONOMIA: EMANCIPACAO  PELA
EDUCACAO EM THEODOR ADORNO - LICOES PARA AS
POSSIBILIDADES DE UMA EDUCACAO BILINGUE COMO
COMPONENTE PARA A EDUCACAO INTERCULTURAL EM

MOCAMBIQUE.

Quero argumentar na direccdo de que é precisoaapwspossibilidade efectiva de que
0 ensino bilingue se constitua um processo de @danpara a educagdo multicultural, desejada
e adequada a nacdo mogcambicana, e ainda, ingstiangumentos da teoria da educacao dos
frankfurtianos, que sinalizem os caminhos a seréhados. Para isso vou buscar apoio em um
pensador, cuja obra, pontua a necessidade de eedgatignidade humana, Theodor Adorno.
Mais precisamente procurarei dar visibilidade ao gensamento educacional, ancorando-me
em alguns de seus textos, considerados o0s textos sducacao, e também em autores que tém
procurado apontar a importancia do teérico alenm@aebate sobre questdes educacionais da
contemporaneidadedpes, 2004c; Vilela, 2003, 2005 e Zuin, 2003).

Como principio para a escolha desse autor est& ¢@iioi dito, a posicdo defendida
por ele de que a sociedade, sendo plural, demardpqetivas de relagbes sociais em que essa
pluralidade ndo produza barreiras de intolerancandicdo produtora da barbarie. Nesse
sentido, Adorno concordaria com o pensador brasildugo Asmann, e estaria defendendo na

contemporaneidade uma:

“Educacdo para a “solidariedade persistente”, canmais poderosa arma para
combater os fundamentalismos que dirigem as aqudiéicas desastrosas no planeta,
para combater a nossa indiferenca e conformismdalsape naturalizam a
desigualdade e a injustica social, uma “educacé® @aolidariedade” persistente que
se perspectiva como a mais avancada tarefa socialanapatoria”.
(Assman, 2000, p. 21).

Nesta direcdo, é necessario refletir sobre as ¢oeslireais dos projetos educacionais contemporaneos
perseguindo enxergar a necessidade de mudancgseméancia da mudanca é central em Adorno. Nesbt@m
citando Vilela (2005:94):

“A teoria critica almeja a mudanca como um todos&d critério para alcancar a

mudanga pretendida é a eliminagéo de tudo aquioegta deformando o homem, de

78



tudo aquilo que o oprime e o incapacita para se apgustica. Nesse sentido, a critica
da sociedade é uma critica auto-reflexiva, critigae tem que se basear no
conhecimento real da realidade criticada, poisa patorno, a primeira empreitada da
critica € confrontar a realidade com as normas guestruturam porque é da
compreensdo desta relacdo que se pode apreendsdade sobre a realidade. E
preciso deslindar como essas normas actuam sobsgjeitos. Assim a sociedade
podera ser avaliada na medida em que permitir ddavecomo as rela¢des sociais
estabelecidas néo possibilitam para os homens idasswocial digna e correcta e como

poderia ser de outra forma”.

No que diz respeito a educacdo, seguindo o refiatetedrico hegeliano, Adorno
assinala que no decorrer do processo conflituosoestabelecimento de contacto e de
engendramento de identidades entre o sujeito e apumdossibilidade de conscientizagao

(emancipacao) e da propria racionalidade, reabzdiaecticamente.

“De certo modo, emancipacao significa 0 mesmo gquesaentizacdo, racionalidade.
Mas a realidade sempre € simultaneamente uma @ realidade, e esta envolve
continuamente um movimento de adaptacdo. A educss@m impotente e ideoldgica
se ignorasse o objectivo de adaptacdo e ndo pssgaos homens para se orientarem
no mundo. Porém, ela seria igualmente questiorsevéicasse nisto, produzindo nada
além dewell ajusted peoplepessoas bem ajustadas, em consequéncia do fuacis
existente se imp8e precisamente no que tem de dastes termos, desde o inicio,
existe no conceito de educacdo para a consciéngar@ a racionalidade, uma
ambiguidade. Talvez ndo seja possivel supera-l@xigtente, mas certamente néo
podemos nos desviar dela”. (Adorno, 1995hb:143-144)

A ambiguidade relativa a essa adaptacéo e inad&guapstitui o nicleo do processo
de educacdo emancipatoria. No decorrer da exp@&iéocsujeito, que entra em contacto com o
mundo, ocorre uma “certa objectivagdo da sua stidgade” de que resulta numa relagcéo de
inadequacao, de distanciamento e a consequentempeapdo dessa subjectividade a medida
em gue se opera o0 processo de adaptacdo do swgeitando.

Para Zuin (2003), concordando com Adorno, o probleinque presentemente o
exercicio da reflex@o critica situa-se a um niverehlizacdo cada vez mais dificil, na medida
em que sao alvos das maiores beneficios aquelemeiher atingiram essa adaptacao, isto €,
essa integracao no sistema, nas suas diversasestrincluindo a escola.

A experiéncia da formagao cultural na sua vertent&a, encontra-se cada vez mais

dificultada perante o consumismo desenfreado demimade de produtos (semi) culturais, que
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parecem conter de per si as respostas para todesrgentas. Na perspectiva de Adorno o
conceito de experiéncia formativa tem como premisseio aceitacdo da mera absorcdo dos
conhecimentos formais, na base de que esta natitaoasinica etapa do processo formativo.

Presentemente as instituicbes escolares procuratogas 0s meios, adequar as suas
formas de agir a l0gica da padronizacéo e da ralimagao, predominante em todas as relacdes
sociais. Prioriza-se e tem-se por fundamental rsstngssdo e assimilagdo do maior numero de
informacdes possivel no menor intervalo de tempmt@o, se nas instituicdes escolares a
preméncia da absorgéo imediata do maior nimerofderiagdes possivel, constitui o factor de
maior validade, nada impossibilita que estas mesnsguicdes possam constituir um locus
onde a reflexdo critica e o questionamento sobferma como os produtos culturais séo
assimilados seja uma realidade.

Giroux (1986) busca a compreensao da forma comaceagé estrutura se determinam
reciprocamente, tendo em vista identificar possivgbsturas de resisténcia presentes nas
relacbes educacionais. Entretanto como se afirmtariarmente, essa relacéo conflituosa entre
individuo e sociedade, entre o particular e o usale visando a producéo e reproducdo dos
produtos culturais e da propria formacao cultuealiza-se de forma contraditéria, na medida
em gue possui tanto um momento de adaptacao qdem@dequacédo, de resisténcia.

A possibilidade de estruturacdo de uma educacaocipadoria ndo pode negligenciar
o facto de que ha necessidade de certa adaptag@alaocaso contrario se transforma em mera
ideologia. Todavia pode-se e deve-se questionatipoele adaptacdo € esta, ou seja, se € uma
adaptacdo que permite a realizacdo da reflexa@agritnediante o efectivo processo de
objectivacéo e reapropriacdo das capacidades hgnoanse, ao contrario, acaba por legitimar
uma realidade fundamentada nas relagbes de exgtoeagominacgao.

A autocritica da prépria possibilidade de educaefgancipatéria constitui uma
necessidade, como insistiu Adorno, para quem, siegueo Maar (2003 p)

“A formacdo cultural, a “cultura” tal como a entemaos no quotidiano, ndo seria uma
mera necessidade “intelectual”’, mas uma necessidaaterial’, porque tem a ver com
as idéias enquanto directrizes para a consolidad@io“esséncia” humana. A
exemplaridade das situacGes de formacao autémticsittiria, para a educacao critica,
uma manifestacéo de resisténcia. Mas, ndo no setitidboa” lembranga que consola
nas agruras de um “mau” presente, o qual acabaraloda conservar ; e sim enquanto
esséncia potencial, dinamica, que confronta oentistcom o que deveria ser, expondo
0 nervo das contradicbes entre realidade e concwitoando-se um padrdo do

“racional” para a realidade efectiva. Esse fulanbwversivo da educacgédo critica, sua
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esséncia negativa — Marcuse chega a vincular raz@evolugdo — constitui sua

contribuicdo decisiva e definitiva”.

Nesse sentido, para Adorno, uma busca de resgateng@@aonente emancipatoria da razao e do
desenvolvimento de consciéncias criticas realizars@iante a investigagcdo do modo como esta
componente é atrofiada, pelo facto de que, na dadeés capitalista, predomina a razao

instrumental. Em sintese, pode-se afirmar com 22003:174)

“A possibilidade da permanéncia da reflexdo criteade comportamentos de
resisténcia encontra-se na dendncia constantealo bidas contradi¢cdes existentes
entre realidade e conceito, entre o contelido viendstas promessas de igualdade e de
justica social e suas efectivas realizacdes, natiadade, que promete a realizacdo de
felicidade, mas que ndo a cumpre. Evidentemenemaraia por si sé ndo é suficiente.
Contudo n&o deixa de ser um passo para o exerdai@xperiéncia formativa

auténtica”.

Assim, para Adorno, uma experiéncia formativa aiténestaria associada a uma
educacdo que objective se contrapor aos processalekecidos de dominagdo, como bem
apontou Vilela (2007:237):

“Uma educagéo que se oriente pela necessidaderdarfeujeitos capazes de falar por
si proprios; o que implica como condi¢éo, seremazap de pensar com autonomia. E

isso tem implicagcbes pedagodgicas para a atualidade”

Um dos imperativos desta encruzilhada historicagem estamos situados €, segundo
Lopes (2004b: 535) o da necessidade de uma “eduqega a resisténcia e para o controle das
mudancas”. Essa educagdo para suportar as contiuscas é aquilo que confere um novo
significado ao individuo, ante uma pedagogia tiadal, que pensava o individuo como fixo e
estéatico. Segundo Adorno, citado por Lopes (20@4bastante problematico o individuo que
exclusivamente se vira para 0s seus proprios sgese considerando-se a si mesmo como um
fim dltimo. Com efeito, na perspectiva de Adornargpuma sociedade mais igualitaria e menos
conflituosa, é necessario que o individuo se tamegente impulsionador da resisténcia.

Para Adorno, o objectivo central da escola deveziraa desbarbarizacdo das pessoas

individualmente, como premissa para a desbarbadzda humanidade.
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“Enquanto a sociedade gerar a barbarie a partisidaesma, a escola tem apenas
condi¢gBes minimas de resistir a isto. Mas se adbiarla terrivel sombra sobre a nossa
existéncia é justamente o contrario da nossa famagltural, entdo a desbarbarizacéo
das pessoas individualmente é muito importanteegbdrbarizacdo da humanidade é o
pressuposto imediato da sobrevivéncia. Esse deve shjectivo da escola, por mais
restritos que sejam seu alcance e suas possil@id&dpara isso ela precisa libertar-se
dos tabus, sob cuja presséo se reproduz a barRafigathos” da escola hoje, a sua
seriedade moral, estd em que, no &mbito do exésteamente ela pode apontar para a
desbarbarizagdo da humanidade, na medida em geenseientiza disso (...)Com
barbarie refiro-me ao extremismo :0 preconceitéralee, a opresséo, o genocidio e a
tortura”. (Adorno, 1995d: 116-117)

Pensar uma logica para uma educacdo Intercultgrsd, crie as condi¢coes de
convivéncia e de comunhdo de culturas diversas-siewapoiar na concepcao de uma educacéo
para a plena autonomia dos sujeitos, tal como tateeor Adorno. Conforme Vilela (2007:
237-238):

“Uma Educagéo para a “Muendigkeit”, ou dirigidagarautonomia, tal como pensada
por Adorno, seria capaz de fazer o homem descasidr forca de acgdo para a
mudanca, para construir o seu verdadeiro mundousticg social sob a égide da
tolerancia, da solidariedade, do respeito e dacacoéectiva, orientada para o bem
comum. Deliberadamente, deve fomentar a capacidadmiperar o conformismo e a
indiferenca, a capacidade de experimentar, decarride fazer diferente dos outros, de
romper com a heteronomia resultante da vida seolalas rela¢des sociais capitalistas.
Heteronomia que se revela na vida social, pautadaagcdes determinadas fora do
sujeito, e, assim, torna as pessoas dependentemmi@s que ndo sdo assumidas pela
sua propria razéao.

E preciso entender que a direccdo de uma Educagaocap‘Muendigkeit”, de acordo
com Adorno, buscaria promover o desenvolvimento gsiijectividade e da
individualidade como condi¢do para viver a pluradid da vida social humana, uma
vez que ele aponta como principio de libertacdo rdks;6es sociais danificadas a
capacidade maxima de cada um se constituir coneitsuPara Adorno, quem nao é
auténomo nao tem condi¢Bes de reconhecer a autardmmutro; portanto, quem néo
se enxerga como sujeito ndo tem condi¢gbes de meeibaitro como sujeito. Nesse
sentido, a Educacéo, para superar o estado de agéioirda consciéncia, deveria ser
um programa deliberado de resisténcia ao estallelepara formar sujeitos néo
tutelados, auténomos, capazes de pensar, de fdagir por si mesmos, capazes de
enfrentar a contradicdo imanente na vida socialsa@hpitalismo e agir contra essa

condicao. Ele assinala também, que toda accao pgdagieveria enfrentar, em teoria
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e pratica, a dialéctica entre a aparéncia do mundaoa realidade; deveria buscar a
compreensdo da realidade, ndo da sua aparén@adenb que ela é; deveria superar o
determinismo de ter que viver a aparéncia; devefiactir causa e consequéncia de
todas as relacfes sociais e buscar outras formaersar e de agir, para além das
formas dominantes de adesdo e de adaptacado, pautadizgica da Industria Cultural.
O resultado dessa nova orientacdo pedagogica feenear uma outra consciéncia,
oposta aquela dominante na sociedade alienada. ujar lda adaptacdo e do
adestramento, a ac¢do escolar deveria desenvoleeitomomia e a capacidade de

resisténcia a dominagao”.

Como foi visto, a defesa de Adorno de uma educpaé® a autonomia esta assentada
na sua defesa ultima em ralagdo a prépria sociedpaedeve desenvolver todas as formas
possiveis para se eliminar os impulsos que proaluza barbarie do nazismo, como a condi¢éo
necessaria para se evitar que essa barbarie s& Mdps condicbes assinaladas por ele, para a
desbarbarizacédo da sociedade, esta a efetivagiimalexperiéncia formativa, no contato com o
outro, com o diferente e com o destoante dos ngssfres normativos.

Vamos, pois, seguidamente, abordar a pertinén@at@alidade do pensamento de
Adorno, face aos dilemas da Educacdo Contemporérasaando-nos num estudo de Vilela
sobre a Teoria Critica e a relevancia desta tewiaontexto dos debates em curso visando a
justica curricular.

De acordo com Vilela (2006) a tarefa fundamentaledaola é (transcendendo a
dimensao de reprodutora de formas e de conhecispredefinidos, e de pensamentos lineares,
oriundos de curriculos fechados, como era tipicpeltsamento cartesiano, predominante nos
meios escolares do séc. XIX e XX) desenvolver hosos a capacidade de pensar e de tomar
decisdes.

Face as contradi¢cdes da sociedade contemporanasestsdiosa, Vilela (2006), que
tem servido de base para esta reflexdo, enfateaqrande desafio, para os educadores e para
as escolas, consiste na superacao das dificuldadesrentes da nova ordem mundial, impostas
ao sistema escolar, na condicao de palco de cagiiesde lutas decorrentes da democracia e
acesso.

Isto significa para a escola, em primeiro planoyeconhecimento da dimensao
multicultural das sociedades contemporaneas, swamggao da responsabilidade da escola de

enfrentar as contradicbes e as demandas decordastiasnova configuragao.

83



De que forma o pensamento de Adorno poderd ajudaras face aos desafios de uma

sociedade globalizada, neoliberal e multicultural?

Adorno nos seus escritos antecipa concepcdesdrg@nhente difundidas, tais como: a
defesa de um outro conhecimento que consideret@&ule todos 0s grupos sociais e que seja
orientado para uma vida decente no planeta (Sabt®89, 2001) e o desencadeamento de uma
politica curricular que vise a produzir mais igwald no conjunto global das rela¢des sociais as
guais o sistema educacional esta vinculado, confiendem Connel (1992,1995), Moreira
(2001), Moreira e Candau (2003), Silva (1998, 20v@)ga- Neto (2001,2003,2004).

Conforme enfatiza Vilela (2005) Adorno colocou, fmma pioneira, questdes
pertinentes inerentes ao sistema escolar dos abi@®,5ao0 abordar as relacbes de poder
presentes na escola, na sua organizacao e nagratiaas, questdo que € central nas teorias
curriculares criticas desenvolvidas, posteriormemta Nova Sociologia da Educacdo. O
desvelamento das relagBes de poder constitui pgrésito para operar curriculos e praticas
escolares, tendo em vista uma outra Educacéao.

Neste sentido “A complexidade da questéo entrdatuior e relacdes de poder implica
gue educadores sejam levados a tomar consciéacemiender as conexdes entre 0 que se passa
nas salas de aula (entre 0o que se ensina e aSe®lagerpares estabelecidas) e o que é
produzido fora da escola, isto €, com as relac@esoder da sociedade que sdo, mas amplas,
desiguais e estruturais. Essa tomada de conscig@oicfzarte dos educadores é exigéncia de uma
proposta de Educacgao que se oriente por criar sshicdades de uma sociedade emancipada
da opressao e da injustica, tal como postuladd ipeodor Adorno”. (Vilela, 2005)

Na obra “Dialéctica do Esclarecimento”, os autgkderno e Horkheimer, enfrentaram
o desafio de apreender o conceito de esclarecimarpartir do seu significado como tempo
historico-social e a partir do seu significado ass&# no contexto da sociedade burguesa
industrial. Assim “aufklaerung” designa, conformiéela (2005) o tempo histérico designado de
época das Luzes ou iluminismo, um momento histésamal, ocorrido entre os séc. XVIl e
XVIII marcado pela hegemonia das ciéncias e dadéecias do progresso da civilizacado. Na
linguagem coloquial corrente, “aufklaerung” designarocesso através do qual as pessoas se
libertam do estado do nao-saber e dos preconcas®msmindo a racionalidade. Este estado é
resultante da instrucdo e da educacao escolariecshural, por via da leitura, que gera a

capacidade de reflexao critica e o entendimentomatdo mundo.
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Prosseguindo na sua analise desta obra Dialéaticasdlarecimento, Vilela (2006)
destaca que no, capitulo inicial da obra, Adorndogkheimer, ao apresentar o conceito de
esclarecimento assumem o entendimento desse apnoeita perspectiva de dialogo com Kant
(1974) para quem esclarecimento € o processo decgragdo intelectual, resultado ndo apenas
do processo histérico de superacao da ignorardaapeeguica de pensar por conta propria, mas,
também, da capacidade de superar a dominacdo declasse de opressores sobre a
humanidade: dominagédo intelectual, politica e ecvc#. (Vilela, 2006). Assim para Kant,
autonomia ou emancipagao seria “a capacidade dgaup menoridade da razao, ou seja, sua
subordinacdo ao estabelecido e ao aparente e, consgquéncia, a libertacdo da opresséo
imposta pelos governantes”. (Vilela, 2006, p. 8)

A autora destaca que no capitulo intitulado “A lIsitia Cultural - o esclarecimento
como a mistificacdo das massas”, a abordagem denddoHorkheimer centra-se, desta feita,
na andlise e reflexdo dialéctica sobre o desenwelvio e a decadéncia da cultura e da
educacao, no contexto da sociedade capitalistéinsabdo o processo de alienacao resultante
doutro processo, o da dominacéo cultural efectyesdios aparelhos produtores e reprodutores
da cultura de massa. Nesta analise os autoremromnfVilela (2006) estudam com base na
dialéctica marxista as relacfes sociais, como aopasdeterminacdes inerentes as relacdes de
producdo, e como se comporta o homem concretoinadaecultura da sociedade capitalista.
Denunciam a “tendéncia da sociedade capitalistesudgugar o individuo na torrente da
homogeneizagao, em que prevalece o mecanismo dezara heteronomia, ou seja, a condicao
de ser e de se manter igual ao todo ou ao paddmiziai decorre a perda ou destruicdo do
processo de individuacdo. Como a sociedade capétglrioriza a adaptacdo ao colectivo, pela
adesdo no lugar da percepgcdo e da acgcdo autdbnomasultado € a perda da consciéncia
individual que € substituida pela massificacaaot ilela, 2006, p9)

Adorno e Horkheimer (2003), conforme a autora qregesde base a esta abordagem,
na introducdo da “Dialéctica do Esclarecimento receriticas directas a Educacéo
considerando-a uma das instancias envolvidas cdes@uicdo do verdadeiro esclarecimento,
ao destruir a capacidade criativa e da autonomsastgeitos. Ao precisarem o conceito de
esclarecimento, os autores apontam as consequé@nejadiciais de uma educacédo, que anula a
capacidade de reflexdo do individuo, uma educaga&osg identifica com a industria cultural,
uma educacao que opera com a logica positiviselopninantemente voltada para o acumulo
de informagfes e dando caracter de legitimidadeéeia apenas a operacdes quantificaveis e

previsiveis matematicamente”. (Vilela, 2006)
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Conforme Vilela (2007) ao analisar os mecanismosaeacédo da Industria Cultural
na sociedade capitalista, Adorno denuncia a existéte um processo real de producédo do
alheamento do homem relativamente as condi¢cdes dmivida social. Assim a crise da
Educacao seria a crise da formacgéao cultural deedade capitalista, uma formacéo que gera a
alienacdo do homem, mesmo que este tenha passado upp processo de
instrucao/escolarizacdo. Adorno considerava queéue&tao vigente aquela época constituia-se
numa semiformagéo sustentando-se no argumentoaleajsociedade industrial capitalista, o
individuo foi destruido, prevalecendo a massa,lectivo, a ndo-particularidade, a opressao da
identidade autonoma. Conforme Vilela (2006) estaideia de Adorno tem implicacfes nesta
era em que as discussdes centram-se sobre prégoascraticas e inclusivas, no contexto
multicultural e globalizado em que estamos insarido

O individuo de Adorno dominado pela Industria Cuatyque persiste sob o peso das
novas tecnologias da informacéo e da ideologisab@ajente) conforme realca Vilela (2007)
perdeu o que ha de essencial no humano - a cagadigasubjectivacdo, de solidariedade, de
respeito; perdeu a dignidade. Assim, para estenpnamte estudioso, esta alienacdo € que
tornou possivel a ocorréncia do nazismo, do hokica@ dos campos de concentracdo, porque
esta Induastria Cultural fabrica sujeitos alienadosapazes de uma relacdo subjectiva e critica
com a sua realidade, ela aumenta o potencial d&ad®m consciéncia. Assim, se reproduz na
vida social o aparente como valido, o falso conrdageiro (Adorno, 1970a, 1970b).

Adorno ao discutir a “semiforma¢@o” no contextolddustria Cultural real¢ca que a
expansédo das oportunidades educacionais ndo impliba melhor formacao para o povo, pois
na verdade o que ocorreu foi a aparéncia de urammtto de igualdade. Este pressuposto
deriva do facto de, segundo Adorno, tratar-se da Houcacgao Incorrecta (semiformagéo) uma
deformacédo da consciéncia. Nas palavras de Adotado“aquilo que possibilitaria uma
reflexdo sobre a vida social é descartado no psoocedgucacional”. (Adorno, 197, p. 119), apud
(Vilela, 2005:88)

Adorno abre caminho para a esperanca, nas palderddela (2006:11) “ele admite e
aspira a uma transformacao das relagfes sociaigatdo processo educativo”. Assim, no texto
consagrado a analise da Industria Cultural e daf®enacéo, ele sublinha, que “a Educacéo
deve constituir uma arma de resisténcia contra reafalessa industria, possibilitando o
desenvolvimento da consciéncia critica e reflexsigsceptivel de capacitar os individuos no
sentido de desvendarem as contradi¢cdes da vidal ®odio exercicio de resisténcia da cultura
verdadeiramente humana, contra a cultura banalizddae pela industria cultural”.
(Vilela, 2006).
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Outra dimensédo importante dos ensinamentos de Addestacada por Vilela (2006)
esta voltada para uma pratica pedagogica regida ‘fpedtica curricular”. Citando Connell
(1992) a autora explica que a “justica curriculas$enta em principios de visdo e entendimento
dos interesses das camadas menos favorecidasag@ocde experiéncias para que os referidos
interesses tenham lugar na escola transcendendmensfio da tolerdncia em relacdo as
diferencas, para uma concepcao em que as diferepf@as efectivamente reconhecidas como
direito. Outros principios seriam o direito a unsaatarizagcdo comum e de igual qualidade e
significado social, uma escola voltada e direcail@anpara a construcdo da equidade social.
Sintetizando, Vilela destaca que Adorno permanetieah uma vez que, ja nos anos 50/60, este
proeminente pensador reivindicou, para a Educagéoissao de criacdo de bases com vista a
edificacdo de uma sociedade mais justa e mais haiman

A dimensédo da Educagdo para a Emancipacao (Muesitjigkbastante importante na
visdo adorniana da Educacdo. Segundo Vilela (20&ia educacdo seria aguela que intenta
promover o desenvolvimento da subjectividade e ndvidualidade como requisito para a
vivéncia da pluralidade da vida social humana,cawiilo como” principio de libertacdo das
relacdes sociais danificadas a capacidade maxincadie um se constituir como sujeito. Neste

sentido, para este autor, de acordo com VilelagR00

“Quem ndo é auténomo ndo tem condi¢cdes de reconlze@mtonomia do outro;
portanto, quem n&o se enxerga como sujeito ndeoeicées de aceitar o outro como
sujeito. Neste sentido, a Educacéo para superstadeede dominag¢édo da consciéncia,
deveria ser um programa deliberado de resistéoncist@belecido, para formar sujeitos
néo tutelados, autbnomos, capazes de pensaradefdé agir por si mesmos, capazes
de enfrentar a contradicdo imanente na vida seolalo capitalismo e agir contra essa
condicao”. (Vilela 2006:16)

Debrucando-se sobre a concepc¢éo da accao pedaghdaao, como nos assinala a
autora mencionada anteriormente, considera que aesi@o pedagdgica deveria enfrentar a
dialéctica entre a aparéncia do mundo e sua realidauscando compreender a realidade tal
como ela realmente é, superando o determinism@al@rcia tendo em vista reflectir sobre as
causas e consequéncias das relacdes sociais, s£a drinovas formas de pensar e agir, para
além das formas dominantes de adeséo e de adaptegidas dentro das dimensfes normativas
da Industria Cultural. Em vez desta adaptacéo strasheento teriamos uma accdo pedagdgica

direccionada para a autonomia e para a capacidadesigténcia a dominacdo. Temos diante de
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nos um teorico, que concebia a escola como semukdituicdo social ainda capaz de formar o
homem libertado das amarras da dominacao ineresteiedade capitalista.

E inquestionavel a importancia das contribuicdeAd@no, para a andlise socioldgica
critica e engajada da escola, no mundo contempmraparticularmente a nivel da
implementacdo de politicas curriculares centradasdefesa de uma escola democratica,
fundamentada numa perspectiva de inclusdo da pladal cultural na nossa sociedade. Além
disso, ele foi capaz de conceber a escola comoniverso possivel de igualdade, de respeito e
de reciprocidade de trocas. Assim, a escola indusmeteria para uma formagdo do homem
mais ampla, incorporando perspectivas de Educagéalifadas na humanizacdo do homem,
dimensao relegada, devido ao predominio da formagatectual e cientificista, nos séculos
XIX e XX.

Em termos de pratica pedagdgica, isto implica uthzcB¢ao que renuncie a uma visdo
unilateral do mundo e do conhecimento e que saterfgelo compromisso ético e moral contra
as posturas incongruentes da vida social, no cintexum mundo globalizado e multicultural,
mas onde predomina a exclusdo em consequénciditiegooecliberal hegemonica vigente, em
gue os individuos séo submetidos a légica do mereath dominacao cultural.

Uma vez que as contribuicbes de Adorno podem smpapdas a formulacdo de
curriculos, que tomem em conta as diferencas sdubimais, que reconsiderem o sentido das
diferencas a fim de que elas n&o se convertam sigudédades e injusticas, consideramos que,
no contexto da Educacgéo Bilingue e da multiculidesle caracteristica de Mogambique e de
outros paises africanos, estas reflexdes poderdesgrande validade. Estas reflexdes podem
contribuir para a conducédo de uma accao pedagqgeae volte para uma politica curricular,
comprometida com accdes direccionadas para a uagQaéetrde saberes, que combinem a
formagdo humana e o reconhecimento das diferenga® fundamento para uma vida social
regida pelo principio da incluséo.

Com base nas licbes de Vilela (2006, 2007) colhdtasestudo da obra adorniana,
podemos assinalar algumas perspectivas que possatnibair, para a configuracdo de um
projecto pedagogico, direccionado para uma Educamdentada para o desenvolvimento de
sujeitos com autonomia de pensamento e de accfbicamdo que suas particularidades de raca
e etnias, e em especial de grupos linguisticogjreegconhecidas como bens inalienaveis e
respeitadas na producgao da sua vida escolar.

E uma marca da escola pretender socializar og@sijgiuma perspectiva de adaptacio
ao status quo, adestrando-os para a competénaia & gompeticdo em lugar de desenvolver a

reflexdo, o entendimento, a subjectividade e aramaa. Na educacdo monolingue, em
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contextos onde as linguas de diferentes gruposndenacao configuram a cultura de um povo,
fica evidente como a condicdo de rompimento com essicacdo para 0 adestramento para
papéis sociais, esta impedida.

Neste sentido, a concepcdo de um novo modelo deaEdo, passa segundo Vilela
(2007) pela premissa de que compreender a realgtadal € compreender-se nessa realidade;
torna-se extremamente necessario educar para déresh, para a negacdo e superacdo da
selectividade e da exclusao; é preciso constrairtanomia, no lugar da heteronomia, pelo que
os alunos devem aprender a agir, ndo sob o dedigsidor¢cas dominantes, mas por decisédo
particular, assente no entendimento, na reflexdaogcampreensdo e na capacidade de serem
conseqguentes com as suas escolhas e decisdesjsd pjge 0s sujeitos sociais aprendam a ser
diferentes e a desenvolverem a autonomia paraipepsaa agir.

Lopes (2004c) também analisando a situacdo eduzd@an Mogambique, considerou
0 pensamento de Adorno como “um ponto de partida g@apensar uma educacao intercultural”
(2004 b: 530), uma vez que ele construiu um retéaémpara as ciéncias Humanas onde o
resgate do sujeito e da dignidade humana séo estasgentrais. Essa dimens&o aponta e alerta
para a necessidade de “uma espécie de educacdm pasasténcia e para o controle das
mudancas”. (Lopes, 2004 c:535)

Uma educacao monolingue, em que a lingua esc@ersente as forcas de dominacao,
nao pode operar uma educacéo pretendida segurhz@pgdo Adorniana.

Essa dimensao é ponderada por (Lopes 2004 c) teor tgyontar as possibilidades de

uma educacdo emancipatéria em Mocambique:

“Um curriculo que queira oferecer um mapa repredimat da cultura precisa passar
pelo crivo da analise de todos os aspectos da m&3neatipo de sociedade temos hoje
em Mocambique? De que modo se desenvolveu?Comemues mogambicanos
desenvolvé-la? Que tipo de valores e principio®d®y estar incorporados no sistema
educativo que possam contribuir para esse desemaito? Quer dizer, ndo se trata
apenas da andlise da realidade tal como se apaesess € necessario ter em conta a
dimenséao histérica e ética, procurando analisaaspiracées das varias etnias e dos

sistemas de valores que as orientam”. (Lopes, 2(E58)

Outra dimenséao destacada por Vilela (2007) cemtnaesprincipio fundamental de que
a educacao para a autonomia, na perspectiva adayrsé se efectua com a plenitude do

desenvolvimento do processo de subjectivacdo eithdilizacdo. Este principio atinge uma
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importancia especial, na medida em que, para Adom experiéncia educacional,
individualidade e subjectividade s&do focos centpasa a inclusdo de todas as pessoas,
independentemente da sua da sua pertenca a grapdasse social, de género, de etnias e
outras dimensdes singulares. Trata-se, por conmgeguile elementos fundamentais para o
desenvolvimento de relacdes de respeito e de hoierduma vez que quem nao € autdbnomo nao
pode reconhecer a autonomia do outro.

Para ver o “outro” como sujeito € fundamental, gupessoa se desenvolva como
sujeito. Um projeto de escolarizagdo que nao resgmh legitimidade cultural dos envolvidos,
portanto, que trabalhe com a imposicédo de uma Uimigaa num contexto em que o processo de
relacdes sociais é pautado na multiculturalidadegual as linguas desempenham papel central
como informantes do mundo real e da visdo de mdad@essoas, ndo pode criar as condi¢coes
para uma educacgédo para a plenitude de vida sasajalel no contexto da vida contemporanea.

Vilela (2007) engloba nas licdes, que se podemetalle Adorno, a necessidade de a
escola ndo permanecer alheia as questdes sociacuddidade. Embora o discurso pedagdgico
integre as imagens, mensagens da nova sociedadggamizacdo escolar e as accoes
pedagdgicas, permanecem agregadas as velhas demgnsfia vez que, ainda fazem da
educacao, instancia privativa da escola, entrandwarvertente competitiva em relacdo a outras
agéncias da sociedade, que também assumem a cortgedecativa como fungcdo essencial,
como € o caso da Televisdo, das tecnologias demaf@io, dos grupos culturais entre outras
agéncias socializadoras. Outro aspecto, que fagsdala uma instancia arraigada as velhas
dimensdes € o facto desta reforcar a ndo-autonaia@y que no quotidiano escolar ainda
impera a auséncia de criatividade, a adaptacawadoes dominantes, posturas justificadas em
nome da harmonia e da ordem, o enfraguecimentdodamas de sensibilidade artistica e de
manifestagbes de sentimento. Trata-se de uma Edlnycgge mutila o ser humano. Ha ainda,
segundo destaca Vilela (2007) os rituais escolapes separam, hierarquizam, excluem
preparando-se sujeitos para uma vida,que se assemekparacao operada pelo regime nazista,
entre pessoas merecedoras daquela sociedademletaborada pelos dominadores, e aquelas
a quem caberia o direccionamento para 0os campa®meentracdo. Fica comprovado pelas
reflexdes de Adorno, como a intolerancia e faltaet®nhecimento aos direitos dos diferentes
foram os ingredientes que permitiram que o0 mundesd a conhecer as atrocidades do governo
aleméao sob Hitler, fica comprovado como a educagée,propala as informacdes de interesse
dos dominantes e que ndo cria condicbes de autex@ef, acaba formando pessoas
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conformadas e com tendéncia a adesdo cega a urldadeaproduzida sob a lei da

manipulacéo.

Outra licdo destacada por Vilela (2007) tem a v@n @ dimensédo técnica da escola
contemporanea, configurada na Educagéo para agaonie competéncias visando a eficiéncia,
a produtividade e o sucesso econdmico. Para Adoiaducacéo, para a concorréncia exclui a
aprendizagem da cooperacdo, da tolerancia, daagelidhde. A autora realca que a escola
orientada, para a avaliagdo do seu trabalho emadunle estatisticas, que remetem para a
seleccao, nao se direcciona em termos de formagdsentido da cooperacgao, de edificacao da

subjectividade e da autonomia.

Tal como diz Vilela:

“Mas a escola pode fazer uma outra Educacdo, &acrin escola acarreta um
compromisso de transforma-la. Assumir que recomhagbossibilidade de uma outra
Educacdo estava, para Adorno, dialecticamente iaseo@ critica da Educacéo
vigente, a sua incapacidade formativa. Criticaereaspossibilidade de um outro modo,
era, de facto, o projecto pessoal de Adorno, oucsewpromisso politico para com a

Educacédo. E essa é a esséncia da sua contribujgéi6a:21)

Trata-se de um empreendimento bastante dificiligeate, que deve ser sustentado

numa Pedagogia da Esperanca, tal como diz SiNg@B8j19

“... uma pedagogia da esperanca que seja inspgaldeolerancia, pelo respeito e pela
solidariedade. Uma pedagogia que rejeite a cor@&rigpcial de imagens, que
desumanizem o “outro”; uma pedagogia da esperaneargconheca que em nossa
construgdo do “outro” nos tornamos intimamente ggeso “outro”; uma pedagogia
que nos ensine que ao desumanizar 0 outro ndés grosntos, nds préprios
desumanizados. Em suma, precisamos de uma pedafgogsperanca que nos oriente
em direccdo ao caminho critico da verdade e nam @&aminho de mitos e mentiras:
em direccdo a reapropriacdo de nossa ameacaddatigniem direccéo a reivindicacéo
de nossa humanidade. Uma pedagogia da esperangasgaponte para um mundo,
gue seja mais harmonioso, menos discriminatérigs fmato, menos desumanizante e
mais humano”. (A Escola Cidadad num contexto deajiphcdo:uma introducéo, p30,
1998)

Ainda na mesma senda Carlos Fuentes (1995) ci@mdSilva (1998) diria:
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“Nos devemos ser capazes de abracar o outro, ardpliaossa possibilidade humana.
As pessoas e suas culturas morrem quando isoladaselas nascem ou renascem em
contacto com outros homens e outras mulheres, camems e mulheres de outras
culturas, outros credos, outras racas. Se noset@dmhecermos nossa humanidade em

outros ndo a reconheceremos em nos préprios”.

E com essas possibilidades de emancipacio dofosugeim a perda de seus atributos
de ordem cultural que |hes séo particulares eenalieis, situacdo que marca os diferentes
grupos de sujeitos dentro dos grupos diversificatioBnguas bantu, que pretendemos reflectir
0s possiveis efeitos no processo de escolarizagsgasl pessoas a partir do projecto de ensino
bilingue. Que papel central pode assumir essa petspectiva de uso das diferentes linguas no
projeto de escolarizacéo, na direccdo de mudargaefeitos, historicamente tdo desastrosos
para a maioria da populacao do pais?

Estas reflexdes possuem uma importancia fundameatadmbito de um trabalho que
focaliza a questdo da diversidade cultural e listigd, no contexto de Mogambique, procurando
verificar em que medida essa diversidade no andaitoma educacao bilingue é vista como um
pretexto, para a concepcao de uma educacao iriteedul

Miguel Lopes, na sua tese de doutorado publicada2664, foi quem primeiro
visualizou a propriedade do pensamento de Theodtorn®d para se discutir a educacdo
intercultural. No tépico intitulado “O pensament® Aldorno: um bom ponto de partida para se

pensar uma educacéo intercultural” (Lopes, 20049;%3e enfatizou:

“As reflexes de Adorno constituem, em nosso eritegicto, um dos caminhos a
percorrer para uma educacdo do futuro, uma educagagprometida com as

virtualidades presentes e a desenvolver pelo seaho’. (Lopes, 2004c a: 530)

O autor desenvolve primeiramente um resgate doapsg#o Adorniano sobre a
funcdo e a ideologia da educacdo e as criticassaificacdo do homem, coincidindo com a
discusséo desenvolvida por Vilela (2005, 2006, 2007

Em seguida discute a questdo do ensino bilingueMagambique, relacionando a
discusséo dos educadores e linguistas com as mamds realizacdo humana pela educacao

segundo o pensador frankfurtiano para defender que:

“O uso social das linguas autoctones mocambicanagerid conduzir ao

desenvolvimento cientifico e a sua utilizacdo nocpsso ensino/aprendizagem numa
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perspectiva de reconduzir os mogambicanos ao seerso cultural. Cabe, assim, aos

mocambicanos encontrar as respostas mais adequédgsss, 2004 c:471)

“Parece importante realizar uma reflexdo cada vessnséria, por parte dos

profissionais da area da educacéo, sobre a diaeksicultural em Mo¢cambique, ndo sé
entre as regides, mas dentro de cada regifio. Eg@® encontrar estratégias para
incluir a realidade dos alunos na sala de aultgrttan pais real, concreto, ndo de um

Mocambique abstracto e homogéneo”. (Lopes, 20653)

O autor pontua 0 quanto pesquisas tém comprovagloagopressao cultural, impondo
visdo de mundo e linguas estranhas a vida de urmpogsocial tém sido inimigas do
desenvolvimento de muitos povos. “Todas as pesgjuisastram que oprimindo linguas e
culturas as populacbes ndo se unem politica e ralbittente, ndo se desenvolvem
economicamente, nem sao escolarizadas com éxitaje6, 2004 c: 471)

Apds demonstrar, como o fez também Vilela (2005%208 possibilidade aberta pela
Teoria Critica de Adorno para a construcao de nosagdes pedagdgicas pautadas no resgate
da dignidade humana, considerando o sujeito conividtualidade a ser preservada e na aposta
numa educacdo que forme a autonomia como condE&umerar 0S processos econdmicos e

culturais de dominacéo, Lopes conclui:

“... O pensamento de Adorno continua sendo um maeaeferéncia fundamental para
todos aqueles comprometidos com uma educacado gmasdrta para o ser humano e
um bom ponto de partida para se pensar na ediicdgdima educacéo intercultural”
(Lopes, 2004 c: 530).

Assim, devemos nos aportar a Adorno na busca gests as nossas questdes: Que
imposicdes sao decorrentes, para a escola, segsapras e seus resultados, num contexto de
educacdo monolingue? Como se inverte a situacacagmmposicdo de um curriculo bilingue?
Em que medida estariam dadas as condigbes e piosslbs para que a educacdo em
Mocambique perseguisse 0s objetivos de uma eduegapriada ao contexto cultural de seu
povo? Em que medida a educacdo poderia asseguegitinidade cultural dos diferentes
grupos com suas respectivas identidades lingusstittavés de curriculos escolares assentados

no bilinguismo?
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CAPITULO 4: LINGUAS E CULTURAS DE FOGO NO FORNO DA VIDA

EDUCACAO BILINGUE - QUE IMPLICACOES CURRICULARES?

A Educacéo Bilingue constitui uma experiéncia neraMog¢ambique, mas, em outros
paises de Africa ja vem sendo aplicada esta madidide ensino. Neste sentido, seguidamente
vamos focalizar as razfes inerentes a aplicacdndimo bilingue e abordar a experiéncia de
alguns paises africanos neste dominio.

A orientacdo basica, que tem sido recomendada,sitaces multilingues é a de se
usar uma lingua primeira (L1)como meio de instrug@®omenos nos niveis iniciais, em lugar de
uma educacdo imediata por meio de uma lingua bficemhecida apenas, por uma fracéo
reduzida de criancas a entrada para a escola.résimendacdo deriva de uma compreensao
corrente do funcionamento da comunicacdo, por rdeidingua. Deriva também de estudos
sobre a relagdo entre a aquisicdo da linguagerficigrwia linguistica e aprendizagem. Com
efeito, o processo educacional em qualquer soaedpdra efeitos de uma comunicacao
efectiva, em principio, deve ser por via de uma@ua que tanto o aluno como o professor
dominem bem.

E sabido que, a nivel individual, a ndo compreendddingua de instrugdo tem
consequéncias negativas no progresso escolaratgariE sabido que, uma lingua de instrucéo
dominada por alunos e professores, possibilitaapeonteidos constantes nos materiais de
ensino ou nas instrucbes do professor sejam deeig@mveiculados a criangca, 0 que é
vitalmente positivo, dado que a lingua é ndo soenenferramenta para a transferéncia da
informacé&o, como também meio de auto-expressaaeatizacido das operacdes cognitivas.

Neste sentido como assinala Lopes (2004 b) a aiafg pode estar alheia as falas,
gue se desenrolam a sua volta, tanto mais quegrooafdemonstram diversas experiéncias, a
audicdo € o sentido mais desenvolvido no feto. €quentemente, ainda no ventre materno, a
crianca logo reconhece as vozes, as musicas, esamcteristicos da lingua envolvente.

Assim,

“Aprender a falar é, para a crianca, estabelecercompromisso, encontrar alguma
coisa para dizer do seu proprio desejo, algumaamns valores que adquiram para ela
os objectos e as palavras, em linguagem tecidatia gpa desejo do “outro”, enquanto

ela prépria é modelada a partir desse desejo. Aprea falar € procurar estabelecer

esse compromisso, e essa procura se alcanca sameruieso da vida. (...)Entretanto,
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a lingua materna néo se separara jamais dessaestalgdo afectiva para tornar-se um
instrumento de designacéo objectiva das coisasut@m no sentido em que pode sé-
lo a linguagem cientifica”. (Lopes, 2004 b:426)

Por essa razdo, diz-nos este autor, a criancaptgadizagem inicial é efectuada numa
lingua estranha, como acontece ainda com a madag criangas mocambicanas, tem
dificuldades de integrar as novas experiénciasoenracdes proporcionadas pela escola em L2,
as experiéncias, que traz ao entrar para escaslafaetes da socializacdo efectuada na sua L1.
Conforme Bouton (apud Miguel Lopes, 2004 b, 426):

“(...) os esforcos que o individuo se impfe parsinsfar esse novo sistema de
comunicacdo e de expressdo (L2) determinam nelio fraquentemente, profundas
inibicdes que resultam do complexo encadeamenteudcom a lingua materna. E a
prépria identidade do individuo, que assim se acséa em causa pela necessidade em
que se coloca de reconhecer, que o seu pensanemods construir verbalmente,
segundo uma nova escala de valores e de categueabectuais, que correspondem a

uma representacao referente a realidade de oug’d (Bouton 1977,pag. 420-421)

Os efeitos sociais derivados da ndo compreensfngie de instrucdo sdo formulados
por Troppes-Lomax (1990) apud Hyltenstam & Stro@8{t10) nos seguintes termos:

- Os objectivos da educacéo nao serao atingidos.

- Os que através do ambiente familiar, etc., pudetey acesso privilegiado a lingua
estrangeira estardo em vantagem injusta em reagéiooria.

- O custo do fracasso sera sentido em todos osnémniecondmico, social e politico,
assim como no desperdicio de tempo e dinheiro.

Conforme Akinaso (1991:42) apud Hyltenstam & Strq@897:10) “uma educacao
inicial na lingua materna da(s) crianca(s) prodefeitos (positivos) a longo prazo no
desenvolvimento das linguas locais, reducdo ddab®ismo, melhor uso das oportunidades da
vida”.

O linguista mogambicano Armando Jorge Lopes (19)7c@nsidera que “a educacéo

em lingua materna deve ser encorajada pelas seguamdes”:

(1) todas as linguas faladas nativamente por macamis (linguas bantu, lingua
portuguesa, linguas asiaticas) tém igual valoroecafazes de exprimir quaisquer pensamentos
e conceitos-ou deveriam sé-lo, se fossem atribuddosecessarios recursos as linguas, que

requerem maior desenvolvimento e promocéao;
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(2) todas as linguas faladas nativamente por macamis devem ter 0s mesmos

direitos e ser utilizadas em varios dominios, imcla na educacéo;

(3) os resultados de investigacdo sobre o desamaito cognitivo indicam que as

criancas aprendem conceitos béasicos e sdo alfabetizmais efectivamente na sua lingua

materna,

(4) num pais multilingue como Mogambique, onde dUgoiés desempenha o papel de

lingua franca, o bilinguismo individual entendidont recurso da sociedade deve ser

fomentado por politicas que o encorajem nas escaeas diferentes estudos, criancas

multilingues demonstraram maior flexibilidade caiyai do que criancas monolingues,

especialmente em matematica e ciéncias.

Um dos argumentos, que tem sido apresentado avdesfa programas de educacao

em lingua materna, € a questao dos elevados @einémicos, particularmente num pais como

Mocambique, um pais onde todos 0s recursos saenexinente escassos.

A este respeito pode-se afirmar que se, a padslaustos inerentes a uma politica de

lingua Unica séo relativamente mais baixos, hassatede de se quantificar outros custos

resultantes dessa politica, equacionando “facttaées como: fraco desempenho, taxa de

desisténcia, o uso de materiais mal adaptadosuacéai local” (Bangbose, 1991:747) e

comparar tais elementos com os custos de uma €tucpge engloba a linguas(s) maternas

locais. Assim Bangbose afirma, a dado passo, que:

“O argumento econdmico, quando usado contra a edacam lingua materna tende a
ignorar o importante papel da educacdo no desenmaiio, devendo este estar
relacionado com a libertacdo do potencial humaaoa p bem estar da comunidade.
Como observam alguns comentadores, os sistemakarescexistentes nos paises do
terceiro mundo serviram apenas para treinar editebrigir a burocracia e o sector
moderno da economia, enquanto negligenciavam aafgio de recursos humanos
capazes de estimular a producdo em areas esseacidiem-estar da maioria da

populacdo”. (Raymackkers & Bacqueline, 1985:455)
“Para que esta situacdo se altere, serd necessdaiggducacdo com raizes profundas

na tradicdo, e o uso de varias linguas vernaculamestal educagdo, parece ser
inevitavel”. (Bangbose,1991:747)

96



A Educacéo Bilingue em Alguns Paises Africanos

A Africa é um continente com uma diversidade listjoé e cultural assinalavel. Neste
sentido a questdo linguistica (Firmino, 2002) dtustim desafio para as nagfes africanas. A
presente situacdo linguistica de Africa, para atéamdiversidade prépria do continente, em
termos de linguas e culturas, tem também a verapassado colonial. Com efeito, as antigas
colonias e por consequéncia os estados indepesdsantgidos destas ex-coldnias, foram
engendradas sem tomar em conta a componente egjuistica.

Por conseguinte, muitos estados incluem uma graadedade de grupos étnicos e
muitos desses grupos étnicos ficaram divididos andia de factores politicos (as fronteiras
tracadas na conferéncia de Berlim, na qual se ferariilha de Africa, pelas poténcias
colonizadoras européias, em 1845, ndo foram cotaeliendo em consideragcdo factores de
ordem étnica). Por outro lado, a politica lingassticolonial, assimilacionista hum caso ou
hegemanica noutro, facultou as linguas européiaokmiais, um papel de relevo no panorama
linguistico dos paises africanos, dado que foraroptadas como linguas oficiais, na
generalidade dos casos, por ja estarem a servy toguas de administracdo nas ex-coldnias.

Por exemplo, para o caso de Mocambique, em relacapestdo da cobertura
linguistica, para além das fronteiras nacionaisote alguns exemplos elucidativos. Assim, as
linguas Kiswahile e Shimakonde atravessam as frast@acionais, a norte, e sdo faladas na
vizinha Tanzania. O Ciyao fala-se, para além de avtdgjque, no Malawi e na Tanzania. O
Cinhyanja expande-se para o Malawi, Tanzania e ¥mitmdos paises limitrofes de
Mocambique. O Chishona estende-se para o vizinhtbalhwe. O Elomwe e o Cisena sao
linguas faladas também no Malawi. O Xichanganda&iéana vizinha Republica da Africa do
Sul, e 0 mesmo se aplica ao Zulu. O Swazi é fadBuazilandia onde € designado de Siswati.
A escolha entre linguas autdctones e uma linguslexyal constitui o dilema fundamental em
torno da questao linguistica nos paises africapds a sua independéncia (Firmino, 2002).

De acordo com este autor, citando Geertz (1973%tarfan (1972) este dilema resulta
de duas finalidades que estes paises buscam dbteim lado a instalacdo de uma estratégia
comunicacional, que possibilite uma integracdot®f@e rapida na modernidade e por outro, a
preservacao das tradi¢cdes culturais locais.

O argumento usual apresentado para justificar apg@Edo de uma lingua de

comunicacdo mais ampla, o que ocorreu na maiosgéddases africanos apos a independéncia,
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tem sido o facto de esta ser fundamental para@donamento das instituicbes sociais, politicas
e economicas do novo estado.

A outra razdo apontada € a de que uma “Lingua deu@icacdo Mais Ampla”
possibilita uma integracdo dos diferentes grupog@ no sistema nacional, precavendo-se
assim de possiveis consequéncias disruptivas, mndeaopcao por uma lingua local.

O outro motivo evocado € a da facilitacdo da ire@o do pais pos-colonial no sistema
econdmico internacional. Entretanto Firmino (20@®panta a respeito destes argumentos uma
questdo pertinente: o facto de a “Lingua de Conagdizc Mais Ampla”, ser, em todos 0s casos,
nos paises poés-coloniais uma lingua de uma mineyippr conseguinte, tal como as linguas
locais puderem constituir um factor de divisao.

Prosseguindo, este autor destaca que a adopcamaléingua de comunicacdo mais
ampla tem sido apontada como um exemplo do queesigmd de “fechamento da elite”, no
sentido em que estas “elites” no seu esforco déalino acesso por parte dos outros a
mobilidade soécioeconémica e ao poder politico saivadas a institucionalizar praticas
linguisticas que acentuam a divergéncia linguisticlke elas e as massas. C.Myers-Scotton
(1990) citado por Firmino (2002).

Apesar desta nocéo de “fechamento da elite” Firf@002) na sua reflexdo alerta para
a dinamica das redes de relacbes envolvendo umersiliede de interesses, que em
determinadas circunstancias podem implicar umaergéwcia de interesses entre as elites e as
massas. Foi o que ocorreu no Malawi, onde a pdnglés, havia o interesse de promover o
Cichewa como lingua nacional, para consolidar opseler no seio desta etnia. A cultura chewa
configurava a esséncia de se ser malawiano, o @u&ittiia uma barreira aos outros grupos
étnicos, em termos de mobilidade socioecondémica.

Vejamos, entretanto a situacdo da lingua na edochg;&ongo Democratico. O Congo
Democratico (Ex. Zaire) é um pais africano, com RO@§uas, a maioria das quais pertencentes
ao grande grupo linguistico bantu. Este pais pospuoximadamente trinta milhdes de
habitantes. (Bangbose, 1991:2). O Lingala é a #ingaterna de 28% da populacéo e é falada
como lingua segunda por 41% da populagéo. A litkguego, por seu turno, € a lingua materna
de 12% da populacdo e 18% desta a falam como lisggianda, o Kiswahile é lingua materna
de 36% da populacdo e o Luba de 17% da populagidoromme dados do Banco Mundial
(1988). Este pais, diferentemente de Mogcambiquet® paises, ex-colonias portuguesas em
Africa, uma antiga colonia belga, tem um histordeoutilizacéo das linguas locais na educagéo,
antes da independéncia. Todavia, importa assigakr mesmo assim, por altura dos anos 50,

antes da independéncia, ja se considerava a pakxilei de uma educacdo totalmente em
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Francés, conforme Ndoma (1984) apud Hyltenstam i&u8t (1997:20). Entretanto, apos a
independéncia, as novas autoridades optaram poredo@acéo veiculada exclusivamente em
Francés, facto que durou até aos anos 70. Os efetultantes desta op¢do foram deveras
negativos, pelo que quinze anos depois, as autl@sddecidiram retomar a idéia de uma
educacao inicial nas linguas locais A necessidadettbducdo imperiosa das linguas locais, foi
ressaltada num congresso de linguistas congolesd®@4. No ano seguinte, 1975, introduziu-
se um ensino que preconizava o0 uso de linguas magtetomo meio de instrucdo, nas classes
iniciais e uma transicdo para o francés, nas dasses avancadas. Apds a transicdo para o
francés, como lingua de instrucdo, as linguas madetocais deveriam manter-se como
disciplinas. Esta politica teve aplicacdo imediata, todo o sistema educativo, salvo algumas
excepgOes. Todavia, no Congo, as elevadas expastatjue se tinha, relativamente ao sucesso
deste programa, néo foram satisfeitas. De aconioNdoma (1984) apud Hyltenstam & Stroud
(1997:20) as razbes para o efeito foram as falaamplementacédo dos programas, resultantes
de uma introducdo bastante célere deste tipo dacgnsas escolas congolesas. Porém, este
estudioso assinala outras dimensdes da questadiamries aos resultados negativos. Assim,
segundo Ndoma (1984) as atitudes e crencgas, e@stan sociedade congolesa, relativamente
as linguas nativas (e que podem, eventualmentapdieadas a outras sociedades africanas)
contribuiram significativamente para o fracassommdida em que, ocorreram 0S seguintes
factores:

- Concepcado negativa em relacdo ao uso das lingoas na escola, especialmente
entre pais com formacao académica.

- A ndo aceitacdo do ensino em linguas locais, atagtatacdo da ndo integracdo da
sua proépria lingua no leque das linguas usadascotae

- A defesa da uniformidade linguistica como estjiatéle construcdo e salvaguarda da
unidade nacional.

- O argumento de as linguas nativas ndo possuinmgrcabertura comunicacional, para
além das fronteiras regionais ou nacionais.

Conforme Ndoma (1984) este criticismo, geralmeateana de uma elite proponente
de uma educacéo totalmente veiculada em francédmPiata-se de argumentos refutaveis na
medida em que:

- A aprendizagem em/da lingua nativa ndo exclui peeradizagem de linguas
estrangeiras na escola.

- A unidade nacional ndo é necessariamente dependamnidade linguistica.

- Os conflitos ndo podem ser resolvidos atravéssdode uma s6 lingua oficial.

99



- O uso de apenas uma so lingua (exdgena) ndocpodstuir a solucéo a longo prazo.
O tempo consagrado ao ensino desta lingua, fazgoentodas as outras disciplinas fiqguem em
desvantagem, no que concerne ao tempo de leciandedte sentido, o orgulho nacional e a
auto estima ficam diminuidos.

- O uso de uma lingua exdgena, como meio iniciadhggucdo € a causa de fracasso,
para um numero consideravel de alunos, que entaa@scola sem a conhecer, o que tem efeitos

pedagdgicos perniciosos.

Conforme Ndoma (1984) apud Hyltenstam & Stroud 7129) ndo obstante todo o
debate em torno dos aspectos que acabamos de mamadCongo, durante os finais da década
de 80, direccionou-se para uma segunda etapa dagéutotalmente veiculada em Francés, em
vez de tentar corrigir os aspectos errados detestadl experiéncia deste pais aponta para o
facto de que a opcdo por um determinado modelmsi@e implica muita ponderacdo, dada a
complexidade da questdo. O modelo de aplicacdonte lingua exdgena, desconhecida da
maioria das criangas, ndo resultou porque estasoilesciam a lingua de ensino. O outro
modelo, o das linguas locais, nas fases inici@l)ofi dada a inexisténcia de materiais
adequados, formacéo pedagogica apropriada e sdbrptr forca de uma atitude negativa da
parte de algum publico e das elites.

O Quénia € um outro pais africano, que possui aeoexperiéncia da educacao
bilingue. No Quénia, o Inglés foi integrado nhumaspectiva de uso, em paralelo com outras
linguas quenianas, porém presentemente esta nwespmde expansao para papeéis e funcoes,
gue inicialmente se suponha serem de dominio axoldsss linguas locais. Por outras palavras,
a lingua inglesa que comeca por ser uma lingua alglidade social e econémica acaba
finalmente por se tornar, num intervalo temporaldd@s ou trés geracdes, numa lingua de
berco. Conforme Miguel Lopes (2004c: 436) basea®dem Sure(1998), a lingua inglesa esta a
ser usada no contexto domeéstico-familiar, nos dadoentre namorados, entre pais e filhos,
assumindo-se como lingua de intimidade. E a lingas usada em contextos publicos, e na
comunicagdo em todos os dominios: tribunais, panéao escritorios, dos ministérios, das
escolas, no quadro de um papel que € legitimado,qgaeacter de lingua oficial. Nos bancos,
correios e hospitais € a lingua de uso correntenerglizado, ndo obstante o facto de nestas
instituicbes haver a possibilidade de se optaeemtnglés e o Kiswahile. Assim depreende-se
gue o inglés pode em breve trecho tomar o lugaKigewahile, a lingua materna em todos o0s
parametros fundamentais da comunicacdo privada dicag como alerta Kembo Sure
(1998:109/110) citado por Miguel Lopes (2004 c).
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A dimensao integrativa /publica do Inglés faz coue egle seja concebido como a
lingua efectiva da mobilidade social e econdmiaetdr determinante, em termos de acréscimo
da importancia desta lingua, no contexto do QuéXa.educacdo esta lingua € o meio de
instrucdo, e o Kiswahile € ministrado como disaiplie outras linguas deixam de fazer parte
efectiva do sistema apds os trés anos iniciainsae.

O dominio desta lingua dota o individuo de maicgspgio social e habilita-o a
concorrer aos melhores empregos e a possibilidad®utratos e contactos internacionais. As
atitudes sociais positivas associadas a promocasaalo inglés na comunicacao intragrupal,
possibilitam que esta lingua penetre os dominids mdamos, nos quais as linguas autoctones
reinavam, e deste facto resulta “o enfraquecimelai® estratégias de transmissdo da lingua
primeira e um desafio ao distintivo cultural dosmrs culturais existentes no Quénia (Sasse,
1992; Fishman, 1991)” apud Miguel Lopes (2004).

Gregorio Firmino (2002; 73) antropdlogo e linguistaocambicano, assinala “a
necessidade de nos questionarmos em que medidangsids de Comunicacdo Mais Ampla”
podem se tornar “reais” linguas nacionais. De acoain este estudioso, “apesar do facto de se
conceber, geralmente, que as “Linguas de Comumicdddis Ampla” exercem um papel
meramente instrumental e que devem ser substityidasquelas que sdo entendidas como
“auténticas” linguas nacionais, existem clarosisida que estas concepc¢des podem carecer de
fundamento”.

Com efeito, ainda na perspectiva deste autor, afsep pos-coloniais estas linguas
vém sofrendo transformacdes ndo s6 do ambito estiutomo também do socio-simbdlico, a
tal ponto que novas funcdes e usos das “LinguaSameunicacdo Mais Ampla” estdo a ser
criadas num processo sociolinguistico designadmat®izacdo, por uns, indigenizagdo por
outros autores, entre outras designagoes.

As linguas ex-coloniais ndo permaneceram como poedextaticos, mas sim
adquiriram novos significados simbdlicos e aspe@stsuturais, elevando-se ao estatuto de
variantes linguisticas com valor proprio e ndo amente como meras distor¢des folcldricas das
linguas européias.

Gregorio Firmino (2002:286) assinala ainda que focpsso de nativizagdo, que o
portugués esta a sofrer em Mocambique fornece resi@€ adicionais de que se esta a tornar um
importante instrumento para veicular o universaucal do pais. Transcendeu ja o papel de uma
lingua pragmatica, que serve como elo escolhidargmies préticas e estd a tornar-se uma

lingua culturalmente endogenizada”.
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A Centralidade da Cultura e a lingua como veiculo @ cultura

Dado que a lingua €, por exceléncia o veiculo ttareue dada a centralidade desta nos
tempos actuais, consideramos extremamente pesirgetirucarmo-nos de forma, um tanto
sumaria, sobre esta matéria, tendo como base, almstdagem, os estudos de Stuart Hall.

Com efeito, ao longo da sua argumentacdo, Hall galvque toda a prética social
depende do significado e com ele se relaciona. lAureuconstitui, nesse sentido uma das
condicdes constitutivas da experiéncia dessa pratiplicando assim que toda a pratica social
tenha uma dimensao cultural. Consequentementeeaxisa relacdo profunda entre as praticas
escolares e as culturas.

O ensino bilingue, pela sua natureza aponta paeadimensao de multiculturalidade,
pelo que esta reflexdo sobre a centralidade darawse afigura deveras pertinente no ambito da
presente pesquisa. Este autor comeca por se maersmbre as razbes que configuram a
existéncia de tantas discussoes e debates naidatigalcentradas sobre a cultura.

A este respeito realca, por exemplo, que nas Gién8ociais, especialmente na
Sociologia, o factor diferenciador da accao soc@ho comportamento distintivo do que é
geneticamente condicionado, € que esta (accaol)sécisignificativa tanto para os que a
praticam quanto para os que a observam.

Este caracter significativo ocorre em funcdo dasadas sistemas de significado, que
0s seres humanos utilizam para definir as coispara codificar, organizar e regular a sua
conduta uns em relacdo aos outros. Sao essesasstentddigos de significado, que conferem
sentido as nossas accgles, e as chaves de inteforetas accdes alheias. Esses sistemas de
significado no geral constituem nossas “culturapéemitem assegurar que toda a accao social €
“cultural”, e assim como todas as praticas so@ajgessam ou comunicam um significado, e
neste sentido, sdo praticas de significacdo. (Ha86-2006)

Hall (1996-2006) na sua analise enfatiza “a ex@#de duas vertentes de analise da
cultura: a vertente substantiva da cultura e a&ewegtepistemoldgica. A vertente “substantiva” é
referente ao lugar da cultura na estrutura empiged e na organizacdo das actividades,
instituicbes, e relacdes culturais na sociedade geaiquer momento histérico particular. A
vertente “epistemologica” é referente a posicao cdHura relativamente as questdes do
conhecimento e conceitualizacdo, em como a “clltérausada para transformar a nossa

compreesao, explicagdo e modelos tedricos do mundo”
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Ao debrucar-se sobre os aspectos substantivos(1#86-2005) comeca por focalizar
a centralidade da cultura na dimensao global. Nestéido, o autor assinala a ocorréncia no
século XX de uma “revolucdo cultural”, no sentiddstantivo, empirico e material do termo.
Assim, a cultura tem assumido um papel de uma itpoia sem precedente relativamente a
estrutura e a organizacado das sociedades modaonsprocessos de desenvolvimento do meio
ambiente global e a disposi¢do de seus recurso®®RCos e materiais.

Ocorre, neste ambito, uma expanséo dos meios degéo, circulacdo e troca cultural
através das tecnologias e da revolucdo da informdd@ra Hall, a importancia das revolucdes
culturais dos finais do século passado assentaesmambito global, em sua amplitude de
impacto, em seu caracter democratico e populain#ese do tempo e do espago que as novas
tecnologias possibilitaram introduz mudancas nas@éncia popular, visto que vivemos em
mundos crescentemente mdltiplos, e “virtuais”. (HE996-2005). Mais adiante, este eminente
estudioso sublinha que as revolucdes da culturiaed global reflectem-se sobre os modos de
viver, sobre o sentido que as pessoas dao a bee suas aspiracdes para o futuro, sobre a

“cultura” num sentido mais local. Nesta perspectiva Paul Du Gay.

“(...) a nova midia electronica ndo apenas possikal expansdo das relagdes sociais
pelo tempo e espaco, como também aprofunda a amexéo global, anulando a
distancia entre as pessoas e os lugares, lancarglo-am contacto intenso e imediato
entre si, em um “presente” perpétuo, onde o quar@cem um lugar pode estar
ocorrendo em qualquer parte (...) isto ndo significe as pessoas ndo tenham mais
uma vida local (...) significa que o local ndo terais uma identidade “objectiva” fora
de sua relacdo com o global”. (du Gay, 1994 apufj Hzp6-2005)

A tendéncia para a homogeneizacdo cultural congtina das consequéncias desta
compresséo espaco-tempo. No entanto existem tardivénsas tendéncias contrapostas a esta
homogeneizagao, impedindo, por conseguinte que ramse torne um espaco culturalmente
homogéneo e uniforme. Neste sentido € de se eacepgperiéncias como o do ensino bilingue,
na medida em que podem constituir um contrapontera&ncias de homogeneizacao cultural.
Como realca Hall (1995-2006) a cultura global nstasda “diferenca” nem que seja apenas
para torna-la um outro produto cultural para o m@oc mundial. Assim, para Hall € mais
provavel que produza em simultaneo novas idengifiea globais e novas identificacdes locais
do que uma cultura global uniforme.

No concernente a relacéo entre a centralidade ltlarae as transformacdes da vida

local e quotidiana Hall destaca que esta revolugdte igual modo penetrante no nivel do
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microcosmo. Ele enfatiza transformacfes ocorridavida das pessoas como: o declinio do
trabalho na industria e o crescimento dos servcositro tipo de ocupacgfes; 0 aumento dos
periodos de folga e o relativo “vazio” do chamadael; o declinio das perspectivas de
“carreira” e dos empregos vitalicios; as mudangagamanho das familias, nos padrbes de
diferenca de geracdo, de responsabilidade e aatlaridios pais, o aumento das familias
uniparentais, o declinio do casamento numa époaactEmento do divércio; o envelhecimento

da populacéo; a reducdo das tradicionais idasegajgy crescimento de uma ética consumista e
hedonista, etc. Trata-se evidentemente de tend&no@o extensivas a muitas regides do
universo rural africano.

Ha, para além destas, outras transformacbes, na Mdal e no quotidiano,
despoletadas pela propria cultura. A titulo exefigaliivo, 0 autor apresenta-nos a variedade de
significados e mensagens sociais que permeiam sSosicUNiversos mentais. A expressao
centralidade da cultura indica aqui a forma commultura penetra em cada recanto da vida
social contemporanea, fazendo proliferar ambiestsindariosmediandotudo. Tornou-se
como diz Hall bastante facil aceder a informac@®sca de nossas imagens de outros mundos,
outros povos, outros modos de vida diferentes @ssas, através da imagem veiculada pela
midia. A cultura tem sido algo fundamental, constib, determinando tanto a forma como o
caracter do governo pela cultura bem como a vitdaiaon.

Hall considera que as revolugbes culturais em cersseu impacto sobre a vida
guotidiana local ndo tém precedentes. Hoje é cadanais evidente a centralidade da cultura na
constituicdo da subjectividade, da prépria idemtéda da pessoa como actor social.

As fronteiras convencionais entre a psicologiase@ologia dissiparam-se, por via das
guestdes da cultura. Isto parte do reconhecimeatqueé os significados sdo subjectivamente
validos, e simultaneamente estao objectivamenteptes no mundo contemporaneo em nossas
accoes, instituicdes, rituais e praticas.

A énfase na linguagem e no significado tem tidéett@de tornar indistinta a fronteira
entre as esferas do social e do psiquico. Istifisigmue La identidade emerge nao tanto de um
centro interior, de um “eu verdadeiro e Unico”, ndasdidlogo entre os conceitos e defini¢des,
gue séo representados para nés pelos discursasaleultura e pelo nosso desejo “consciente
ou inconsciente” de responder aos apelos feitoepi@s significados, de sermos interpelados
por eles, de assumirmos as posi¢ées de sujeitesapuconstruidas para nos.

O que denominamos “nossas identidades” poderiaanaldr conceituado como as
sedimentacdes através do tempo daquelas difelieetasficacdes ou posicdes que adoptamos e

procuramos “viver”, como se viessem de dentro, queess sem duvida, sdo ocasionados por um
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conjunto especial de circunstancias, sentimentgforlas e experiéncias Unica e tipicamente
nossas, como sujeitos individuais. Nossas idergglado em resumo formadas culturalmente.
(Hall, 1995-2006)

Assim, para Hall, as identidades sociais sao @soltde um processo de identificacao,
gue possibilita 0 nosso posicionamento no intedias definicbes que os discursos culturais
(exteriores) fornecem ou que nos subjectivemosti@eteles). Consequentemente quando a
cultura intervém dissipam-se as fronteiras entté@rior” e o “exterior” entre o social e o
psiquico, porque nossas subjectividades sdo pmahizdarcialmente de modo discursivo e
dialogico.

Os pontos focados até ao momento relacionam-se aorartente substantiva da
cultura. Assim focalizamos na abordagem de Haltesalzentralidade da cultura na sua vertente
substantiva: a ascensdo dos novos dominios, igdt#sl e tecnologias associadas as industrias
culturais, a cultura vista como uma forca de mudagipbal, a transformacéo cultural do
guotidiano, a centralidade da cultura na formagimentidades pessoais e sociais.

Debrucemo-nos seguidamente sobre os aspectosnelistgcos da centralidade da
cultura. Comecemos pela “virada cultural” inicisskgundo Hall com a revolugéo de atitudes
em relacdo a linguagem. Esta deixa de ser ass@niotefesse apenas de especialistas, tais
como, estudiosos de linguistica e de literaturpréocupacéo pela linguagem volta-se para algo
mais abrangente, a linguagem como termo geralgsapaaticas de representacdo, na construgdo
e circulacao daignificada Esta “virada constitui” segundo du Gay apud KEJ95-2006):

“Uma inversdo da relagdo que tradicionalmente tenpensado que exista entre as
palavras que usamos para descrever as coisag@asap coisas. A suposi¢do usual do
senso comum é a de que 0s objectos existem “ol@entinte” como tal no “mundo” e,
assim, seriam anteriores as descricbes que daemds. Em outras palavras, parece
usual presumirmos que as “moléculas” e os “genestqulam e sejam independentes
dos seus modelos cientificos; ou que a “sociedagista independente das descricbes
sociolégicas que dela se fazem. O que estes exsmsplentam € o modo como a
linguagem é presumivelmente subordinada e estéemtigs do mundo de “facto”.
Entretanto nos dltimos anos, a relacao entre adiggm e os objectos descritos por ela
tem sido radicalmente revista. A linguagem passaer aim papel mais importante.
Tedricos de diversos campos - filosofia, literatifeaninismo, antropologia cultural,
sociologia - tém declarado que a linguagem constffactos e ndo apenas os relata”.
(du Gay, 1994)
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De acordo com Hall (1995-2006) trata-se da relagéo entre a linguagem e a que se
poderia designar de “realidade”. A questdo serigrsae 0s objectos ndo existem no mundo
independentemente da linguagem? Num sentido é ofpyé sim. Porém se os objectos
certamente existem fora dos sistemas de significagd de classificacdo, elaborados pela
linguagem, ndo podem ser definidos. E preciso cai@ lmma linguagem ou sistema de
classificagcdo que ao classificar os objectos catlees forma, da-lhes um sentido que os
distingue de outros objectos. Assim, a “viradawsalt € indissociavel desta nova concepcao em
relacdo a linguagem, uma vez a cultura ndo é naikdn que a soma de diferentes sistemas de
classificacdo e diferentes formacfes discursives @mis a lingua recorre a fim de dar
significado as coisas. (...) Dizer, portanto, qoepedra é apenas uma pedra num determinado
esquema discursivo ou classificatorio ndo € negaragmesma tenha existéncia material, mas é
dizer que seu significado € resultante ndo de ss&neia natural, mas de seu caracter
discursivo. (Hall, 1995-2006).

Importa destacar as implicacdes desta “virada m@lltienfatizada por Hall (1995-

2006) na seguinte passagem:

“A virada cultural” amplia esta compreensdo aceatadinguagem para a vida social
como um todo. Argumenta-se que 0S processos ecoosmisociais, por dependerem
do significado e terem consequéncias em nossa raateviver, em razao daquilo que
somos —nossas identidades — e dada a “forma coweonus”, também tém que ser

compreendidos como praticas culturais, como pmatitscursivas”.

Pode-se afirmar com base em Hall (1995-2006) dwersralidade da cultura repousa nas
mudancas de paradigma que a “virada cultural” prouao interior das disciplinas tradicionais,
no peso explicativo que o conceito cultura carregao seu papel constitutivo ao invés de
dependente, na analise social”.

A expanséo da “cultura” a um espectro mais ammgordorme este estudioso um exemplo
do que foi dito anteriormente. Hoje fala-se da tlna” das corporacdes, de uma “cultura” de
trabalho, “cultura” da empresa, etc. Dentro desédovtodas as praticas sociais, na medida em
gue sejam relevantes para o significado ou requesignificado para funcionarem tém uma
dimenséao “cultural”. Por exemplo, a distribuicdo rifueza e dos recursos econdémicos tem
efeitos materiais reais e tangiveis para ricosbegsoda sociedade. Entretanto a questao sobre a
distribuicdo da riqueza vigente, se € justa oué@ma questdo de significado, dependente de

como sao definidas “justica”, “equidade”. Pode-s&eid neste ambito, que as nossas accoes
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econdmicas serdo determinadas, em parte segundsiG@ que tomamos em relacdo a estes
conceitos.

Isto ndo significa uma reducdo dos processos edonénao discurso e a linguagem.
Significa que a dimenséo discursiva ou de sigrdficeonstitui uma das dimensdes constitutivas
do funcionamento da economia. Resumidamente e gdmdn o leque de abordagem, Hall
sintetiza dizendo que: toda a prética social tendigdes culturais ou discursivas de existéncia.
“As praticas sociais, na medida em que dependemsigoificado para funcionarem e
produzirem efeitos, se situam “dentro do discuss® discursivas”. (Hall, 1995-2006).

Outro aspecto da centralidade da cultura destgoaddall (1995-2006) diz respeito as
guestdes ligadas a regulacao social, a moralidagegeverno da conduta social nas sociedades.
A preocupacao com a regulacdo da “esfera cultymaihde-se com a relagéo entre “cultura e
poder”. Quanto mais importante, mais central seat@ cultura, tanto mais significativas se
tornam as forcas que a governam, moldam e regutamerSeja o que for que tenha a
capacidade de influenciar a configuracao geraladeuttura, de controlar ou determinar o modo
como funcionam as instituicdes culturais ou de leegas praticas culturais, isso exerce um tipo
de poder explicito sobre a vida cultural.

Conforme Hall (1995-2005) ha duas tendéncias, apaweente contraditorias, na
direccdo da politica cultural, uma no sentido daulecdo e outra no sentido da
desregulamentacdo. O movimento em direccdo “amgolibertadoras do livre mercado” e a
estratégia de “privatizacdo” tornou-se a forca meotie estratégias econdmicas e culturais tanto
nacionais como internacionais. Estas politicasgifas nos governos de Tatcher e de Reagan,
foram impulsionadas pelas politicas reformistasBamco Mundial e do Fundo Monetario
Internacional, que tiveram o efeito de for¢ar amemias pds-coloniais a adoptar estas solu¢des
de mercado, através de “programas de ajustes wrsigif que provocaram consequéncias
desastrosas sobretudo em Africa.

Os processos de globalizacdo enfraquecendo a veelatitonomia dos estados
nacionais, na determinacdo das politicas cultueais seus proprios territérios soberanos e
aumentando as pressdes por politicas de interrsdiziagdo dos mercados culturais, tem levado
a retirada do Estado de suas responsabilidadesgniamentacdo dos assuntos culturais e abrir
a cultura, paulatinamente ao “jogo livre do meréado

Entretanto esta dicotomia aparentemente simplese emstado visto como
regulamentagcédo e economia de mercado como liberélauk visdo de Hall, enganosa. Isto
porque os mercados precisam ser estruturadosaggols, ndo funcionam por si sos, apoiam-se

em outras vertentes sociais e culturais como aiaud, os habitos, as convencgdes, as leis, a
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inspecéo, a responsabilizacdo, o treinamento etificeEdo de pessoal especializado, aspectos
gue o mercado por si s6 ndo pode oferecer.

Os mercados cairiam na anarquia se ndo fossemadegulVerifica-se também, que
paralelamente a tendéncia para a desregulacdovaizacdo, ocorrem intensos movimentos
visando o fortalecimento, nacionalizacao e revggfo dos regimes de regulacéo. Tal ocorre de
forma especial em questbes referentes a sexualidamtalidade, crime, violéncia, padrbes de
conduta publica, rela¢des parentais (pais/maesvéitsos/as), valores “familiares”, etc.

Para Hall (1995-2006), “o governo da cultura” é eldrema importancia pelas
implicacdes que este tem para a centralidade darautlado que toda a nossa conduta e todas
as nossas acc¢des sdo moldadas, influenciadaste,fdesa, reguladas normativamente pelos
significados culturais. Uma vez que a cultura ra@d praticas e condutas sociais, neste sentido,
entdo, € profundamente importagteem regula a culturaA regulac¢édo da cultura e a regulagéo
através da cultura séo, desta forma, intima e pdafmente interligadas.

A primeira forma de regulacdo através da culturassgmtada por Hall (1995-2006) € a
normativa. A regulacdo normativa confere uma foramaa direcgdo e um propdsito a conduta e
as praticas humanas, guia nossas acc¢oes fisicksmencertos propdsitos, fins e intencoes,
torna nossas accoes inteligiveis para os outresigiveis, regulares, cria um mundo ordenado —
no qual cada accao esta inscrita nos significadeslares de uma cultura comum a todos. A
mudanca ocorre quando ha ruptura. Esta regulacfie @ermite definir “quem pertence”, isto
€, quem age do mesmo modo que ndés e quem é o "ootrdiferente, fora dos limites
discursivos e normativos do nosso modo particuddiader as coisas.

Para Hall, a outra forma de regular culturalmergenassas condutas situa-se nos
sistemas classificatorios, que pertencem e delimgada cultura, que definem os limites entre
semelhanca e diferenca, entre o sagrado e o prafdiazeitavel” e o “inaceitavel” em relagdo
ao nosso comportamento, roupas, linguagem, habjtescostumes e praticas sao considerados
“normais” e “anormais” etc. Assim, classificar aeg@® comparar condutas e praticas humanas,
de acordo com nossos sistemas de classificacdoralulé mais uma forma de regulacéo
cultural.

A outra forma de regulacdo cultural consiste nalleegio das condutas, mesmo a
distancia através da mudanca da cultura da orggitzaque 0s sujeitos estao vinculados. Neste
tipo de regulacdo (que vem geralmente acompantedardlitos e resisténcia) é que, em lugar
de se constranger as condutas, comportamentotudestidos empregados pela imposicao de
um regime externo de controle social, procura-s&arles empregadosubjectivamente a

regularem-se a si mesmos
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A estratégia, para o efeito, consiste em alinhamasvacdes e aspiracfes pessoais e
subjectivas de cada sujeito as motivacdes da aagdn, redefinir suas habilidades e
capacidades conforme as especificacfes pessoar®fissipnais da empresa, internalizar
objectivos organizacionais como suas préprias métasgulacdo por via da “mudanca cultural
“ através de producdo de novas subjectividadeseim de um novo conjunto de disciplinas
organizacionais constitui uma forma de “regulaaads da cultura”. (Hall, 1995-2006)

Acabamos de fazer, com base em Hall (1995-2006) abmxdagem respeitante a
centralidade da cultura, na fase presente. Comes;gap nos debrucar, de acordo com a
sequéncia seguida pelo autor, sobre a expansatastns da cultura e sua centralidade nos
processos globais de formacdo e mudanca, sua rnioifuéa vida quotidiana e seu papel
constitutivo e localizado na formacao de identidaglsubjectividades.

Na vertente epistemoldgica da centralidade da rmyltabordamos a posicéo
constitutiva da cultura nas humanidades e nas iegrsociais de hoje e as modificacbes na
teorizacdo e analise relacionadas a “virada cultufmmalmente, abordamos de forma sumatria,
a regulacdo e o governo da cultura, as tendénoiasaditorias de regulacdo, as tendéncias
diversas em relacdo ao bindbmio regulacéo e deswg@ml a questdo do governo da cultura e do
governo através da cultura. Achamos pertinente fzsta abordagem da centralidade da cultura,
dada a énfase sobre esta componente (cultura)uelese reveste este trabalho. Por outro,
conforme realcamos anteriormente, citando Fordl®93) o processo de sele¢do dos conteudos
escolares efectua-se no cerne da cultura.

A escola selecciona os saberes de uma cultural ®0oss recontextualiza produzindo
universos cognitivos inerentes ao campo escolag, €m conjunto com outras vertentes
especificas resulta numa cultura escolar propriginal. Educar significa tornar presente
certos elementos da cultura para que o individdesdee nutra de modo a incorpora-los no
amago do seu ser, construindo a sua identidadechial e pessoal. Um projecto desta natureza
saliente-se se fundamenta necessariamente numeaepgdioc selectiva e normativa da
cultura.(Forquin,1993)

Neste sentido, vamos de seguida debrugarmo-nos agimoposta curricular oficial da
educacao bilingue em correlacdo com a(s) cultuta¢s)s. Procuraremos ver em que medida a
educacao bilingue pode constituir um ponto de gerpara uma educacdo Intercultural em

Mocambique.
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CAPITULO 5: EDUCACAO BILINGUE EM MOCAMBIQUE: CULTUR AS E

CONTEUDOS DE SABERES

A educacdo na sua dimensdo processual, formatiaasformativa e por esséncia
dialégica, implica a partida um contacto, uma tmaissdo e uma aquisicdo de conhecimentos,
por um lado, e por outro, o desenvolvimento de @iénrias, habitos e valores, que configuram
0 que Forquin (1989,p10) designa por “conteudo alac&cdo”. Por conseguinte, a educacéo
como fendmeno social implica ndo somente uma regédm de saber (es), mas também uma
producdo de novos saberes e de novas expresstesisul

Contesta-se a postura da escola na orientacaonponadelo Unico, transmitido numa
intencionalidade assimilacionista e homogeneizaderastes discursos de contestacdo tém
vindo a fazer a apologia de uma seleccdo de comdelgue contemple a diversidade
sociocultural das populagbes escolares. Sociélegaso Bourdieu & Passeron, jA& nos anos
sessenta criticavam a escola por conceder privilags herdeiros de uma determinada cultura,
em detrimento de outras, que eram excluidas doepsoc Tratava-se de uma exclusdo e
marginalizacao realizadas no campo da cultura,a@® flo facto de se reproduzir exactamente
formas de relagdo com a cultura dominante.

Althusser, por seu turno, na senda do mesmo capticirelativamente a educacdo,
defende a tese de que a escola constitui um dasigais dispositivos de manutencédo da
estrutura social vigente, por via da disponibilezag emprego dos seus mecanismos para
reproduzir as relacdes e as divisbes sociais.déstgdera que:

“Ao mesmo tempo em que ensina técnicas e conhetosiemEscola ensina também as
regras dos bons costumes, isto €, 0 comportamergdagio o agente da divisdo do
trabalho deve observar, segundo o lugar que estitinddo a ocupar”.
(Althusser, 1972:21)

Na sequéncia destas criticas e dos movimentos ggeam por uma educagcdo mais
democratica, os discursos e a enunciacao das gaemglucativas tém vindo a sofrer mudancas
assinalaveis. E neste contexto, que se enquadstrane curricular em Mogambique, a qual
possibilitou, entre outras inovacgdes, a introdugéaensino bilingue em Mogambique, a partir
de 2003.

Assim de acordo com o Plano Curricular do Ensingid®4a(2003:30) “0 processo

educacional, em qualquer sociedade, so tera swceedor conduzido através duma lingua que
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o aprendente melhor conhece, respeitando-se, aheste, 0s pressupostos psico-pedagogicos e
cognitivos, a preservacao da cultura e identidadalwho e os seus direitos humanos”.

Ainda de acordo com o mesmo documento: a nivebgseclagdgico e cognitivo, o
ensino inicial na L1 € benéfico, pois facilita #eracdo na sala de aula, visto que o aluno, por
conhecer a lingua, tem maior facilidade de comgéicaO professor funciona como mediador
cultural, usando a lingua para animar e ajudatw®a a aprender. (Plano Curricular do Ensino
Basico, 2003, p.30)

O programa de educacdo bilingue em curso é de tear&@nsitério, voltado
essencialmente para a solucdo dos problemas liguéscolares das criangas bilingues. Um
facto digno de reflexdo ao debrucarmo-nos sobiienargédo do bilinguismo em Mogambique é
a existéncia de varios tipos de bilinguismo. Hanbiles consecutivos —tém como lingua
materna, uma lingua bantu, porém por alturas dasr@wu cinco anos aprenderam a lingua
portuguesa e apresentam bastante variagcdo em tdenumsnpeténcia nesta lingua. Ha bilingues
simultaneos que possuem duas linguas maternagy(e&lbantu e a portuguesa). H4 um terceiro
grupo, que apenas tem um contacto bastante sugkecfien a lingua portuguesa e séo falantes
de uma lingua bantu, pelo que face a insipiénciaselo conhecimento da outra lingua,
dificilmente poderao ser considerados como bilisglsste grupo seria integrado, naturalmente,
no das criangas monolingues em lingua bantu.

No programa de educacao bilingue em curso no paésgs criancas monolingues em
lingua bantu, modela-se o programa transitoriodie&cao bilingue, nos padrbes, que a seguir
apresentamos.

O ensino primario esta organizado em trés cicloapdendizagem e o modelo bilingue
adoptado por Mogambique toma em consideracao sistduga. Trata-se do modelo transicional
com alguns tracos de manutencao, de modo a assegdegenvolvimento de um bilinguismo
aditivo nos alunos. Consequentemente o modelo @duprograma vai ser desenvolvido do

seguinte modo :

Modalidades de Introducao

A introducéo de linguas mocambicanas no ensinohsegrvar trés modalidades (...):

- Programa de Educacao Bilingue: linguas mocambag#pPortugués-L2
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- Programa de Ensino Monolingue em Portugués —b2 reurso as linguas locais

- Programa de Ensino Monolingue em Portugués -irfyeas locais como disciplina.

Eis em seguida a luz do Programa de Ensino Baaia®gscricdo de cada uma das

modalidades anteriormente referidas:

Programa de Ensino Bilingue: Linguas Mocambicanas 1./ Portugués-L2

a) Primeiro ciclo (primeira e segunda classe)

A lingua materna do aluno € o Unico meio de apeagdéim; a lingua materna e o
portugués serdo ensinados como disciplinas, sem@otogués para desenvolver habilidades de

oralidade para preparar a aprendizagem da leitdeaescrita nesta lingua, no segundo ciclo.

b) Segundo ciclo (terceira, quarta e quinta classges

Este é o ciclo em que inicia o processo de traogicddual do meio de ensino, de L1
para a L2, assim, no inicio da terceira classealosos iniciam a aprendizagem da leitura e
escrita em portugués, através de um processo ridrancia das habilidades adquiridas na sua
L1. Na terceira classe, 0 meio de ensino apreneinaginda é a L1, isso que dizer que o
professor fala a lingua nativa, a linguagem daselaginda é a lingua nativa e o material
didactico usado é nesta lingua. A partir da queldase a L2 passa a exercer estas funcoes.
Assim como no primeiro, neste ciclo a L1 e a L2 &wmonadas como disciplina. A L1
continuara a ser auxiliar do processo de ensinergiragem, principalmente em disciplinas
como Matematica, Ciéncias Naturais, Ciéncias Sepaia explicar/clarificar conceitos dificeis.

Na quinta classe os alunos serdo submetidos a ameeracional com os alunos que
terdo seguido um curriculo em que o meio de ensimdingua portuguesa e espera-se que nesta
fase ja possuam as competéncias necessarias pare$te exame. Justifica-se, deste modo, a
razao por que a transicdo ocorre relativamente,ceguartir da terceira classe. O exame na

7

quinta classe € uma medida transitoria prevendqese com a implementacdo de escolas
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completas (primeira a sétima classes) a escalaidohavera, somente, um exame nacional no
final da sétima classe. Nessa altura, a transigamealo de ensino ira ocorrer a partir da quarta
classe, proporcionando uma manutengdo mais forteldaoncorrendo, deste modo, para o

desenvolvimento de um bilinguismo mais equilibrado.

c) Terceiro ciclo

Neste ciclo, a lingua portuguesa é o Unico mei@rd@no-aprendizagem e espera-se
gue os alunos ja possuam um bom nivel de desempeesia lingua bem como na L1. A L1
serd leccionada como disciplina, somente, mas poslentualmente, servir como auxiliar do
processo de ensino-aprendizagem, a semelhancaedacqatece em ciclos anteriores. No final
deste ciclo, os alunos serdo submetidos a um exatienal, o ultimo do ensino basico e
espera-se que tenham adquirido as competénciassaees em Lingua Portuguesa para

enfrentar os niveis de ensino posteriores (secimtinico/profissional).

Programa de ensino monolingue em Portugués com Lings Mogcambicanas como Recurso

Outra modalidade de utilizacdo de linguas matemmagambicanas é como auxiliares
do processo de ensino-aprendizagem no programa limgue em Portugués-L2. Sao,
essencialmente, duas as razdes por que se intesttumodalidade:

1) O proprio modelo de educacéo bilingue adoptadoépaentilizacéo da L1
como auxiliar do processo de ensino-aprendizagemgipalmente a partir da quarta
classe, em que 0 meio de ensino principal é adipgutuguesa.

2) O ideal respeitante a pedagogia seria fazer a digeggem inicial (0
ensino da leitura escrita) na lingua materna, cmtas programas de educacao bilingue
nao poderao a curto e médio prazos cobrir todds paquanto tal ndo € possivel, deve-
se encontrar uma estratégia em que se possa rea®iieguas locais como auxiliares do
processo de ensino-aprendizagem, sobretudo em agaésonde a oferta linguistica do

portugués € quase inexistente, como ja referimmsiarmente.
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E assim que se advoga o uso destas linguas conwesagccom metodologias

apropriadas.

Linguas Mogambicanas como Disciplina

Conforme enfatiza o Plano Curricular do Ensino 8&sMocambique € um pais, que a
semelhanca de vérios paises africanos possui Zioigassticamente homogéneas (que sédo a
maioria) e heterogéneas (zonas urbanas e periagpadestas, ha uma convergéncia de varias
culturas e, consequentemente, de varias lingu&seste cenario que caracteriza as escolas
destas zonas, em que os alunos falam o portugués lfogua materna ou como L2. Ora, em
contextos linguisticos desta natureza ndo é pdsapliear o modelo de educacgéo bilingue
proposto, porque para a sua aplicagdo pressupdees®s alunos e o professor partilhem a
mesma lingua.

Contudo, propde-se, igualmente, que os alunos @ever oportunidade de ter acesso
as linguas locais como forma de estabelecerem omteremn contacto com a cultura
mogambicana.

Outra razdo que justifica esta opcdo é que se daanaeaficacia da comunicacdo no
contexto multilingue, contribuindo para o reforgouwhidade nacional.

E, neste ambito, que se introduz a terceira maaddidle uso destas linguas no ensino,
como disciplina curricular. Neste caso, a linguadaptar sera da escolha da prépria escola,
podendo ser uma lingua local (da zona) ou néo.

No caso do nosso pais, este programa transitdr@ aido beneficia a todos, acabando
por ter um cardcter excludente, para as criangas tinguas maternas nao foram incluidas no
curriculo prescrito pelas autoridades. Com efel&s, vinte linguas catalogadas como existentes,
inicialmente apenas onze foram contempladas a oiveicular. Era natural, que assim fosse
dado que seria tecnicamente impossivel dispor-sealgsos imediatos, para cobrir, numa fase
inicial todas as linguas.

Assim foram contempladas, de acordo com o prog@n@nsino basico, as seguintes
linguas: Emakwa, Cinhyanja, Cinyungue, Cisena, &in&ichangana, Xirhonga, Tshwa, Yao,
Makonde e Echwabo. Entretanto, o Plano CurricuteEdsino Basico (2003) indica que foram
seleccionadas 17 linguas em vez dessas onze nmicitd previstas. Nesse processo o critério
adoptado teve em conta factores linguisticos, démos, histéricos e o numero de falantes.
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Nesse sentido serdo introduzidas por provinciatddadas em negrito) as seguintes linguas:
Cabo Delgado Emakhwa, Shimakonde e Kimwanlampula: Emakhwa (interior/litoral);
Niassa: Emakhwa, Cinhyanja e Ciyadambézia: Elomwé e Echuwabolete: Cinyungwe e
Cinhyanja;Sofala: Cisena e Cindawlanica: Cindau e Citewe; Inhambane: Citshwa; Gitonga,
Cicopi e CindauGaza Xichangana e CicopMaputo: Xhironga e Xichangana.

Um dos desafios, que a adopcao deste programasamdiilingue comporta prende-se
com a identificagdo das variantes de consenso.eNssitido, o Plano Curricular do Ensino
Bésico (2003:66) destaca que a complexidade ndifidapdo das variantes de consenso,
sobretudo a nivel do Emakhwa, Cinhyanja, Cindauheoxiga, pelo que recomenda que se
procure consensos a fim de se identificar a vaial® compromisso. Para o efeito importa
realizar-se estudos sociolinguisticos, com vistéeatificacdo dos pontos de convergéncia e de
divergéncia de cada lingua.

Com base nos conteudos do programa de ensino uslingode-se inferir que a
perspectiva subjacente é a facilitacdo da apregeimada lingua portuguesa. A lingua materna
bantu do aluno entra no contexto escolar, comongtmumento de facilitacdo voltado para o
ensino e para a aprendizagem da L2, no caso corectéhgua Portuguesa.

A lingua bantu antes da entrada do estudante peseota, encontra-se na plenitude das
suas atribuicdes sociais. E a lingua da familia, rdeios mais intimos de convivio social, dos
rituais religiosos, das dancas, das cerimoOnias maecam as varias etapas da vida, dos
momentos de aconselhamento, das horas ludicasietidas, é o veiculo de toda uma filosofia
de vida. Essa riqueza com toda a sua pujanca serpedera estar presente, se a aprendizagem
da lingua transcender a mera dimenséao de faciitdgaprendizagem da lingua portuguesa.

Com efeito, a luz do programa vigente, a linguailbantra para as primeiras classes e
apos ter servido os objectivos funcionais, préfdatedos, que estdo voltados para a facilitacao
da aprendizagem da lingua portuguesa, que se émtid@ a Unica lingua de ensino, entédo a
lingua materna do aluno passa a ser apenas maislisai@lina curricular(facultativa). Assim,

nas OrientacBes Metodologicas Gerais afirma-se que:

“Quando os alunos ja tiverem desenvolvido as ladiiés comunicativas em

Portugués, pode-se comecar a utilizar a |2 como eheiensino. Deve-se comecgar com
aulas de revisdo, onde os alunos ja aprenderanoruitos na sua lingua e estao a
rever ou praticar (aplicar) estes conceitos. Pemgto, se os alunos ja aprenderam a
operacdo da adicdo em |1, a aula seguinte podaelaia em Portugués, usando

exercicios no quadro ou no livro para esclarecggriido das palavras. Os alunos vao
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transferir as habilidades que aprenderam atravéd ¢igra a L2 ;ndo tém de aprender

a mesma coisa duas vezes”.

Em certo sentido, pode-se asseverar que o empregdirdyuas maternas bantu dos
alunos néao constituira um contributo significatpara a valorizacao destas linguas, se 0 seu uso
se circunscrever a fase inicial da aprendizagem,gee socialmente estas linguas ganhem um
estatuto oficial. Os alunos mais cedo ou mais tdéaese conta de que as suas linguas maternas
bantu ndo sdo Uteis em termos de evolucdo acadéenit@o sdo socialmente valorizadas em
termos de uso nos tribunais, no parlamento, na rasimEcdo publica no planeamento
familiar,etc.

Neste sentido, podemos dizer que a educacao klitrgusitoria, nos moldes actuais,
ainda nao possibilita a resolucdo dos problemascetoentes ao desenvolvimento de
bilingualidades subtractivas, muito menos de ddisamagdes.

Este pressuposto evidencia-se no facto de no Rlamicular do Ensino Bésico (2003,
p40) na distribuicdo das areas e disciplinas aueies, bem como das respectivas habilidades e
competéncias esperadas. Relativamente a discigdinangua portuguesa menciona-se, entre as
competéncias e habilidades esperadas: “usar aalingmo meio de acesso a ciéncia”. Esta
competéncia ndo vem expressa ao nivel das halebdadompeténcias esperadas, relativamente
as linguas mogcambicanas, o que pode fazer presgupaédo € possivel aceder a ciéncia por via
das outras linguas mogcambicanas.

Vejamos, entretanto em que consiste o0 programandme bilingue adoptado por
Mocambique (designado de transi¢do) a luz do tnabdé Skutnabb-Kangas (1990), sobre as
varias estratégias de educacdo bilingue aplicaolasgse mundo fora.(Importa apenas ressalvar
gue, para 0 nosso contexto onde se fala de lingtrangeira, pelas motivos ja expostos,
relacionados com o processo de nativizacdo do draFt) falariamos de lingua oficial ou
simplesmente de lingua franca.)

O programa de transicdo consiste no seguinte: @®salde paises cuja(s) lingua(s)
materna possui relativamente menor prestigio sémetidos durante as fases primordiais de
escolarizacdo a um ensino na sua lingua matermafe@do ensino néo focaliza a avaliacéo
dessa lingua materna, mas é fundamentalmente ogh@e a facilitacdo da aprendizagem de
outra lingua (estrangeira) de elevado prestigionaioritaria. Nesta etapa inicial, esta lingua é
usualmente ensinada como disciplina e apenas oeétsiente usada na instrucao inicial de
conteudos. Consequentemente, neste programa a lmgterna tem um papel vincadamente

instrumental. Transposta esta fase (altura em guwdumos ja tém a compreensao oral da lingua
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estrangeira) 0 ensino passa a ser nesta linguajaqueha sendo ensinada em paralelo. O
emprego da lingua materna foi voltado para a apmegem de conteudos, aguardando a
transi¢cdo para a lingua estrangeira.

Em outro plano o problema do programa de educadéoyue, centra-se, como
dissemos, na priorizacao selectiva de algumasdsgonsideradas maioritarias, e em virtude
desse pressuposto considera-se que estdo pardiegtes criadas as condicdes para a sua
escolarizagcdo alargada. Ora se o ensino bilingoe eetre outras finalidades fazer face ao
problema do fracasso escolar e se este probleneg@ba nacional e geral a sua solugédo tem de
ser abrangente, inclusiva e integral a escala nakidsto significa que néo devera abranger
exclusivamente alguns grupos. As criancas dos grupaoritarios ou de menor influéncia,
cujas linguas ndo possuem gramaticas, dicionanmoaterial didactico continuarédo a fracassar e
a serem excluidas da escola. Parte-se do pressug@sijue as solu¢des para os problemas
educacionais tém de ser nacionais e ndo-excluddde®em estar voltadas para a igualdade,
para a harmonia no pais. Todavia, embora presenteneeprograma nao abarque todas as
linguas é de destacar que a nivel de intencdeendeese de forma gradual abranger todas as
linguas, a medida que se for disponibilizando oarems humanos, materiais e financeiros, para
o efeito.

De acordo com o Programa de Ensino Basico, o uhstifacional de Educacao-INDE,
realizou uma experimentacdo de escolarizacdo b#ingo ensino basico do primeiro grau,
designada PEBIMO. Esta experimentacdo comecou a@®ebida em 1990, tendo sido
implementada inicialmente em 1993 e terminado e®71® processo decorreu em duas
provincias. Na provincia de Tete envolveu-se agiis Cinhyanja / Portugués e na provincia de
Gaza as linguas Xichangana e Portugués. Parato &feam formadas quatro turmas em cada
uma destas provincias.

Conforme o Programa de Ensino Basico editado pelstitito Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (2004) esta instituipgomoveu em 1997, um debate
respeitante a introdugéo de linguas mocambicanasnsioo basico, oficialmente, que envolveu
entidades de diversas proveniéncias (Educacaoissoa$ religiosas, Universidades, Ongs e
outras organizacOes da sociedade civil). Nesteteglvapds-se mais cinco linguas, para além
das linguas de experimentacdo. Eis as linguas stagpoEmakhua, Cinhyanja, Cinyungwe,
Cisena, Cindau, Xichangana e Xirhonga. Também figoordado que a implementacdo de
programas bilingues nestas linguas deveria serptemificada e gradual. Entretanto, para além
das linguas, propostas ao longo do debate, outtmkdes aconselharam a inclusdo do Tshwa,

Yao, Makonde e Chwabo.
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De acordo com o documento que temos vindo a citar

“A opcdo por estas onze linguas, para a fase Ipicdhedeceu aos seguintes
critérios:cobertura nacional, isto quer dizer que liaguas cobrem quase todo o
territério nacional, ndo se excluindo nenhuma proe nesta fase. Estas linguas ja
possuem materiais escritos, incluindo materiai®lases e algumas delas ja tém a
ortografia padronizada. Refira-se ainda que o aonés de mais linguas, na fase
inicial, € uma reivindicacdo da sociedade civil.Agras linguas mogambicanas seréo,
igualmente, introduzidas de forma gradual, quanslcandicées para tal estiverem
criadas”. (Programa de Ensino Basico -INDE, 2003)

Um programa inovador como este tem, a partida, anActer ndo-elitista, na sua
esséncia, por tomar em conta a vasta maioria éascas (sobretudo das zonas rurais) que ao
entrarem na escola tendo as linguas bantu comaalingaternas, viam-se obrigadas a iniciar os
seus estudos em uma lingua, parcial ou totalmersteodhecida —o Portugués.

O ensino destas linguas bantu a nivel curriculadaaindo tem um enfoque
vincadamente cultural. O objectivo estd mais vaoltpdra a facilitacdo do ensino da lingua
portuguesa, a lingua-alvo. Ha uma necessidadendimltarmos, para uma perspectiva de ensino
gue nos conduza ao ensino destas linguas, por sinase tendo em vista o resgate do
patriménio de que sdo portadoras. Na perspectivacolar vigente, como nos diz o Plano
Curricular do Ensino Basico (2003: pag. 37):

A maior parte dos alunos, quando ingressa na esgaldem desenvolvida a
competéncia comunicativa basica, nas linguas nestéocais. Assim, a utilizacdo das linguas
mocambicanas na escola tem por objectivo desenvalsecompeténcias, que os alunos ja
possuem para a iniciacdo a leitura e escrita, gilebam outras habilidades e assegurar a
valorizac&o dos conhecimentos e da cultura qus Betauas veiculam.

De acordo com o Programa do Ensino Basico as ‘ipaixrazfes que justificam a
utilizacdo de linguas mogambicanas no ensino b&sioode natureza linguistico-pedagodgicas,

culturais e de identidade e de direitos humandsdigiduo.

Razdes Linguistico-pedagogicas:

O aluno ao entrar pela primeira vez, na escolgrjdas competéncias basicas na sua

lingua materna. Ele ja tera aprendido quase tosistema de sons e estruturas gramaticais da
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sua lingua e pode comunicar. Consequentementeno desenvolvera com mais facilidade as
habilidades cognitivas e linguisticas nesta lingua.

O principio do ensino bilingue é o seguinte: quaadduno tiver adquirido habilidades
cognitivas e linguisticas na L1, e quando tivehabilidades basicas de comunicagédo na L2,
pode transferir todas as habilidades cognitivasguisticas para a L2. Adoptando um modelo
gue faca a transicdo em apenas dois ou trés anakjno ndo terd tempo suficiente para
aprender todas as habilidades cognitivas e linigagsha L1 nem todas as habilidades basicas de
comunicacado na L2, ficando sem habilidades sufieeeem nenhuma das linguas. Isto significa
gue se o ensino da L1 terminar demasiado cedo, sofr2ra dai a op¢cdo por um modelo
bilingue transicional com manutencéo da L1 comoaiplisia, para compensar o possivel défice
linguistico-pedagdgico, que poderé ser causadampartransicao precoce.

Ainda do ponto de vista linguistico-pedagdgicoposgramas bilingues justificam-se,
igualmente, tomando em conta o factor professde tesn mais autoconfianca para conduzir o
processo de ensino-aprendizagem, o professor fumaomo mediador cultural e facilitador
usando o seu entendimento da lingua e culturamanidade, para encorajar 0os alunos e ajuda-
los a aprender a lingua segunda.

O programa oficial contempla para além das razédagogicas, razdes culturais e de
identidade assim como razdes ligadas aos direimsahos linguisticos. De acordo com o
programa, uma das razdes para o fracasso escola teer com o facto de os curriculos ndo
contemplarem a diversidade etno-linguistica dosi@dy das comunidades e da sociedade no
geral.

E facto que a maioria dos linguistas sustentacéef da utilizacdo da lingua materna
como lingua de ensino, mesmo que no processo edoahseja prevista a utilizagdo de uma
outra. Para os linguistas, o processo inicial dgnendeve se dar na lingua materna, para depois,
gradualmente, ser introduzida a lingua oficial.

Neste contexto a lingua deve ser vista ndo apepas cum instrumento de
comunicagdo, mas também como um veiculo de tras8midos valores culturais. A néo-
observancia da integragdo lingua/cultura pode cinduuma situacdo de ruptura entre os
valores que as criancas levam para a escola elmevadquiridos na mesma. Neste sentido o
Programa assinala que “a opcéo pelo uso da lingterma (em fases iniciais de aprendizagem)
gue representa a cultura doméstica familiar, o®real tradicionais e a experiéncia dos
professores em paralelo com a lingua portuguesdeaH.

Ao nivel dos objectivos preconizados para o engiiiogue, o programa para o

Primeiro Grau assenta nos seguintes objectivos:
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Ao terminar o Primeiro Grau (Primeira a Quinta G&s, o aluno deve ser capaz de :

- Ter adquirido as quatro habilidades linguisticagprocesso de ensino-aprendizagem:
ouvir, falar, ler e escrever em L1;

- Comunicar correctamente em varios contextosimaale e por escrito na sua L1;

- Avaliar a relevancia da necessidade de comuracagtie as pessoas em L1;

- Ter adquirido conhecimentos solidos relacionadosn a estrutura e regras
gramaticais da sua L1;

- Possuir capacidade de interpretar e produzirnalgextos de caracter familiar,
cerimonioso, oficial e de sistematizacao de dados;

- Adequar a sua L1 as situacdes do quotidiano;

- Usar correctamente as formas as formas padraszae ortografia e pronincia das
palavras da L1;

- Interpretar mensagens em diferentes cédigos mipidgem simbdlica e grafica e
utilizar convencdes e regras basicas dessas repe8es, factos, formas, relacdes e processos
elementares ;

- Ler fluentemente e interpretar os diferentesstipe textos produzidos na L1.

- Ter adquirido bases para o desenvolvimento ictiedd, emocional e social em L1;

- Falar sobre aspectos culturais da sua comunigiadel ;

- Possuir uma atitude positiva face a vida (a padyda, a vida dos outros, dos animais
e das plantas);

- Reconhecer e respeitar os simbolos nacionai®egéss de soberania;

- Ser capaz de formular juizos de valor, fazer ep@responsabilizar-se pelas mesmas
(distinguir o bem do mal);

- Compreender a importancia do uso das linguas mmgicanas no ensino como

instrumento de aquisicdo de conhecimentos culteraisntificos

Em relacdo ao segundo ciclo do Ensino Priméricedoiisdo grau, real¢a-se de entre os
objectivos gerais, algumas finalidades a niveludiital, que sugerem uma perspectiva
intercultural, tais como:

- O aluno deve ser capaz de recolher, reproduziecar manifestacdes do patriménio
tradicional mogambicano (literatura oral, cancf@gos, artesanato)

- Revelar atitudes de respeito e de solidariedade gm as pessoas e grupos de idade,
raca, sexo, sexo e origem social diferentes, bemocam relacdo a pessoas e povos de outras

racas e culturas, apreciando e valorizando oscgEtismes e formas de expressao.
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Para Armando Jorge Lopes (2004 b:215)

“Dever-se-ia ensinar aos aprendentes uma quintdidaale, para além das quatro
habilidade tradicionais de fala, compreensio @sdyita e leitura. A medida que os
alunos aprendem a processar (ao nivel da percepdaoproducéo)a lingua falada e
escrita, deveriam adquirir também a capacidadeodgpeensao, e possivelmente de
identificacdo e de aceitacdo dos outros e da duaauAs tradigbes e os costumes néo
devem ser usados apenas como pano de fundo e treeiésado qual se adquire a

lingua.”

De acordo com Miguel Lopes (2004 c: 557) um dosqgipais objectivos da educacéo
deveria ser o de formar simultaneamente espirltest@s, tolerantes e criticos. Neste sentido,

para 0 mesmo autor:

“Para proceder-se ao necessario desenraizamemnémanocia as ilusdes egocéntricas e
etnocéntricas, devemos aprender a afastar-nos slene8mos, a distanciar-nos de
nossos préprios habitos, a vé-los como se estivissele fora. A Unica maneira de
chegar a esse ponto é confrontar nossas normasasodos outros e descobrir a
legitimidade destas Ultimas também (0 que ndo @limgr que renunciemos aos

julgamentos transculturais; a tirania é nefastaagos os climas)”.

E neste contexto, que se torna interessante abordantido de compreens&o do
“outro”, na sua variedade de sentidos possiveigsetamto ao longo da nossa historia, sobretudo
nos anos da colonizagao, houve a imposicao poe partgoverno colonial de uma postura de
negacao dos proprios valores culturais, histérecda propria lingua para assimilar a cultura, a
lingua e os valores préoprios do colonizador. N@steesso apesar da forte discriminacéo e
segregacao, o povo soube resistir fortemente évassds etnias se foram afirmando nos seus
valores culturais préprios. No entanto, ainda hojeitas pessoas ao deparar-se com a realidade
da diferenca, sentem-se ameacadas em seu intirase Bentimento derivam comportamentos e
dindmicas sociais de edificacdo de barreiras HsiaBectivas, ideoldgicas que criam rupturas,
destroem pontes de contacto com os “outros”. Hpe de comportamento tende a criar
processos de “segregacdo” que nas grandes cidadegormsam mais acentuados.
Consequentemente, pode-se afirmar que a consci@acexisténcia da multiculturalidade na
sociedade, ndo significa necessariamente a exist&® uma dinamica social assente na

interculturalidade.
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Relativamente aos conceitos de multiculturalismdeeinterculturalismo ainda n&o
existe, na literatura disponivel uma visdo consalnguneste sentido muitos autores buscam as
aproximacoes e diferencas existentes entre ogdoeeitos, partindo de uma andlise semantica.
Para a nossa perspectiva de analise, comecareagsog&do de Forquin (2000) que considera
a existéncia de dois sentidos no termo multicuismep: um sentido prescritivo e um sentido
normativo.

Na dimensdo prescritiva o multiculturalismo aplgsa-a realidade multicultural
objectiva e concreta de um pais, no qual ocorrefamimeno de coexisténcia de grupos de
origem étnica ou geografica diversa, linguas difiag valores e adesdes religiosas plurais. No
referente ao sentido prescritivo, de acordo conguioro termo multicultural toma diversos
contornos.

Neste sentido o autor assinala que um ensino dpliasestudantes de origem cultural
diferente ndo é necessariamente multicultural. tAraulturalidade na Educacéo ocorre quando
efectivamente se colocam em accdo determinadag®pgilagogicas representativas (ao nivel
do conteudo e dos métodos) da diversidade cultlargdiblico ao qual se dirige. Em termos
metodoldgicos, este autor destaca a existéncia de:

“Dois modos possiveis, diametralmente opostos, fdetwar o processo. Podemos
oferecer para cada grupo em questdo possibilidadparadas de escolarizagéo,
evitando assim 0s riscos seja de neutralizar mwngentodas as especificidades
culturais em uma espécie de cacofonia eclética,d®eyecuperar de modo insidioso as
express@es minoritarias no seio e em prol de urttarathegeménica. Podemos, ao
contrario, favorecer em uma mesma escola verdadeii® pluricultural a

coexisténcia, 0 reencontro e a interaccdo entrwithtbs portadores de identidades
culturais distintas, levando em conta o que issgiga para cada um como promessa
de alargamento e de enriquecimento de suas pexg®anas também considerando

0s riscos de desestabilizacéo e de conflito”. (forg. 61)

Assim, este autor (Forquin, 2000) distingue o roulturalismo “aberto e interactivo”
do multiculturalismo “discriminador e defensivo” mmuindo que o interculturalismo
corresponde a o multiculturalismo “aberto” que esnmibs éticos e politicos devera ser
incentivado, encorajado, privilegiado.

De acordo com Zuniga Castillo e Ansion Mallet (199 interculturalidade assume
contornos normativos tanto a nivel pessoal comival social. Com efeito, a nivel pessoal, a

interculturalidade implica a promo¢do de um dialogterior na alma de cada pessoa, um
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didlogo envolvendo as diversas influéncias cultugie a enformam e a que esta exposta,
pondo em accdo, em muitos casos, vozes interionesoeaflitos rumo a posturas nem sempre
faceis de conciliar.

Trata-se de uma situagdo, que ocorre com mais aeliiquando se muda do espaco
habitual de vida, ou quando por diversas razde§ sbrigado a relacionar-se com grupos e
culturas diferentes das de proveniéncia. A nivelasoa interculturalidade remete-nos para o
reconhecimento do direito a diversidade e o combatedas as formas de discriminacdo e
desigualdade social. Assim a interculturalidadeesua-se na promocéo de relagfes dialdgicas e
igualitarias entre pessoas e grupos de pessoaglosem universos culturais diferentes. Para
Candau (2003), trata-se de:

“Um processo permanente, sempre inacabado, mapoadona deliberada intencéo de
construcdo democréatica, de uma cidadania interaljtte ndo unicamente uma
convivéncia tolerante e pacifica no mesmo espagialsoEsta seria a condicao

fundamental para qualquer processo ser qualifidadatercultural’ (Candau, 2003)

Consideramos que para Mocambique é aplicavel oaper®to de Candau (2003)
segundo o qual o ponto de partida para uma Edudatgtoultural deve ser uma perspectiva em
gue a Educacéo € vista como uma pratica sociahema relacdo com as diferentes dinamicas
presentes numa sociedade concreta.

Para se tornar efectiva esta Educacéao Intercultemalo como agente impulsionador a
Educacédo Bilingue, inspirados na autora com quamex em didlogo, consideramos que ha
ainda um longo caminho a palmilhar em termos idgots, pois impde-se que :

- Se mergulhe no universo dos preconceitos exedard nossa sociedade, preconceitos
em relacdo as nossas proprias culturas relativemantos outros, preconceitos que se
relacionam com um desconhecimento em relacdo assdiv culturas, uma vez que apesar de a
cultura mocambicana ser de matriz predominantemagméu ha especificidades que importa
conhecer para melhor compreender a diversidadeaquigel tedrico temos aludido. Ha& uma
necessidade de reconhecimento da existéncia dgudtades socioculturais que possuem um
caracter discriminador.

- Se questione o caracter monocultural dos cuo$caldas politicas educativas, tendo
em conta o facto de que carecemos de estudos aganfos sobre as componentes culturais
locais, seu dinamismo e suas possibilidades dgragt&o curricular. H4 necessidade de um
guestionamento sobre as motivacdes e critérioaseiies a seleccdo dos conteddos escolares.
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- Se articule igualdade e diferenca ao nivel ddftigas educativas e das praticas
pedagogicas, no sentido de reconhecimento e vaddiz da diversidade cultural em
consonancia com a igualdade ao direito & educagéo direito de todos/as.

- Se reconstrua os processos de construcdo dasatividentidades culturais, tanto o
nivel pessoal como colectivo. Destacam-se nestaleeaas historias de vida e da edificacdo das
diferentes comunidades socioculturais, com enfazgpecial para a observacdo da dimensao
dindmica e historica da cultura, susceptivel degi@r as raizes historicas e as novas
configuracdes de forma a transcender a concepgaouttaras como universos fechados, puros,
genuinos e estanques.

- Se promovam experiéncias de interaccdo sistemabo os “outros” de forma a
viabilizar a percepcdo do caracter relativo de cadaura, na forma de cada um se situar no
mundo, conferir-lhe sentido. Para este feito t@®manecessario interagir, experiencialmente,
com diversos modos de vida e de expressdo. Pafaito ®rna-se de vital importancia o
desenvolvimento de projectos, que se baseiem nuwsrgpgrtiva de dialogo e construcao
conjunta envolvendo diversos grupos e pessoas rsds procedéncias sociais, étnicas,
religiosas, culturais, etc.

- Se evite reduzir a educacao bilingue a alguntaagdes e ou actividades especificas
ou realizadas em momentos exclusivamente focalizao alguns grupos sociais. Deve-se
incidir sobre um enfoque global envolvendo todosicsres e todas as dimensdes do processo

de ensino-aprendizagem nos diversos ambitos eralguse desenvolve.

Conforme diz Candau (2003):

“A promocdo de uma educacdo intercultural é umastdoecomplexa, que exige
problematizar diferentes elementos do modo come, lesp geral, concebemos nossas
praticas educativas e sociais. As relacbes enteg¢al humanos, diferencas culturais e
educacéo nos colocam no horizonte da afirmacaogiaddde humana num mundo
gue parece nao ter mais esta convicgdo como refaréadical. Neste sentido, trata-se
de afirmar uma perspectiva alternativa e contraetmggica de construgcdo social,

politica e educacional”.

Tal como assinala Forquin (1989:9) “ndo ha ensoasivel sem o reconhecimento, por
parte daqueles a quem o ensino é dirigido, de degiimidade da coisa ensinada”. Nesta
perspectiva, em sociedades como a mocambicana tessama diversidade e na

multiculturalidade torna-se premente um curricgjoe transcenda a dimensdo nacionalista e
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etnocéntrica, onde apenas uma minoria se revé&ense legitimada. A educacéao intercultural €
decorrente de posturas de reconhecimento (na esqmka escola) de diferentes manifestacdes
e comportamentos culturais, € decorrente por essadu reconhecimento da existéncia de
culturas diversas, do direito a diferenca e do meiahde riquezas advindas das interacdes entre
as diversas culturas.

Um dos preconceitos arraigados tem a ver com a&ues preservacao e valorizacéo
das nossas linguas. Bastas vezes ela é feita egAofuttas linguas européias. Quando se
perspectiva o ensino das linguas bantu, a tendéreide moderniz-la dotando-as de toda uma
terminologia técnica- cientifica, directamente $fanda das linguas européias.

Como nos alerta o linguista mogcambicano GregorimiRio (2002:72):

“Em alguns casos os fazedores de politicas tenedarmnar as linguas africanas de
forma a que elas possam ser usadas em conexaoscoovas actividades sociais, tais
como a educacao informal. No entanto, tais esfosémsnormalmente minados pelo
facto de que se valem de recursos linguisticodingsas ex-coloniais, o0 que recoloca
os problemas que derivam do nado-conhecimento gadimx-colonial. Um exemplo

tipico é o processo de lexicalizagdo das linguasaais, que muito frequentemente é
modelada a partir de raizes e afixos da linguaotoa@l. Para quem nao tem o

conhecimento da lingua ex-colonial, 0 uso masse@mpréstimos destas linguas na
forma de palavras ou afixos conduz a barreirasulstigas semelhantes aquelas

levantadas pelo uso da lingua ex-colonial”.

Outro exemplo esta na postura eurocéntrica de aenasi que as linguas nativas nao
possuem o0s vocabulos apropriados para conceit@sedaacadémica ou escolar. Ao discutir
situacOes criticas registadas na experiéncia pittoPEBIMO, Miguel Lopes revela que
criancas e jovens séo levadas a aprenderem canceatoiéncias, por exemplo, o de ciclo da
agua, evaporacédo, condensacdo e outros, na linguepesa, situacdo pautada no pressuposto
de que nao existe na lingua materna um conceit gses elementos. Entretanto, na fase de
testagem dos materiais, junto a pais e maes desldalantes das linguas, mas iletrados,

descobriu-se que essa populacdo conhecia os fenéneeque a lingua bantu tinha conceitos
para eles.

“Constatou-se que existiam palavras para descrdequadamente os conceitos, ou
seja, as mulheres iletradas conheciam as palawasontrario das pessoas com maior

nivel educacional, que ja s6 conhecem as palawgsogtugués e chegam a pensar que
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as  suas linguas nunca tiveram palavras para  taislavrps’
(Veloso, 1997, apud Lopes, 2004 b:467)

Porém talvez o maior dilema que atravessa a mllitiguistica de Mocambique e se
reflecte naturalmente na Educacao tem a ver coimandao legal atribuida as linguas bantu.
De acordo com Armando Jorge Lopes (2004b: 50) amaaneaca para a sobrevivéncia das
linguas bantu tem a ver com o facto de, na situpgéwalecente, o portugués ser a Unica lingua
oficial do pais. Para este autor a verdadeira neagéb linguistica das linguas bantu passa pelos
seguintes aspectos: reconhecimento do estatut@lofias linguas bantu e simultaneamente
implementacdo de programas de educacao bilingusociadade; salvaguarda do direito dos
individuos de se comunicarem oficialmente nas s$ungmias com direito a recorrer a estas
linguas no trabalho como imperativo democraticéa [psoposta ainda de acordo com este autor
baseia-se nas seguintes premissas:

“(i) que a lingua é o factor-base de identidade;

(i) que a satisfacdo das necessidades humanasmb@sira 0 desenvolvimento inclui a
satisfacdo dos direitos dos cidadaos a identificese com as suas linguas maternas e a
aprendé-las e usa-las adequadamente;

(i) que os cidaddos devem ter o direito de wilias suas linguas maternas em
situacoes oficiais e, consequentemente, todas@sal$ faladas nativamente por mogcambicanos
devem gozar de estatuto de lingua oficial,

(iv) que os cidadaos devam ter o direito a uma walda aprendizagem e uso da lingua
de comunicacdo mais ampla como elo e lingua deadei@ nivel nacional, e como meio de
comunicacdo com as nagdes e comunidades que namatiliwhm esta lingua;

(v) que os cidadaos sentem a necessidade de ssifictr a aprendizagem e uso das
linguas estrangeiras com o objectivo principalesponder a desafios regionais e internacionais

na comunicacao, cooperacao, ciéncia e tecnologia”.

Relativamente as funcées Armando Jorge Lopes (B0B4) destaca as seguintes:

“(i) a lingua portuguesa deve reter a sua funcéatgaria como lingua de ligacéo e de
unidade a nivel nacional;

(i) as linguas bantu devem gradualmente ser usamtaficialmente com o portugués,
pelo menos, nos seguintes dominios: alfabetizagéml, educacédo primaria, alfabetizacéo de

adultos, cultura, administracdo publica, justicabfstudo nos tribunais), parlamento,
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desenvolvimento rural e agricultura, cuidados delsanutricao infantil, planeamento familiar,
indUstria de pequena escala, meios de comunica;awmssas e religiao;

(iii) as linguas asiaticas faladas nativamentenpegambicanos, que tém igualmente de
gozar de estatuto de lingua oficial, devem funai@ma dominios a definir”.

De modo geral, pode-se afirmar que as primeirafegpga Educacdo Mocambicana
pos-independéncia foram voltadas para programasnissonistas visto que a lingua
portuguesa era 0 Unico meio de instrucdo. Porém,teronos em que se coloca a educacéo
bilingue, embora ja ndo seja apenas o portuguésca lingua de ensino, a multiculturalidade é
concebida como um problema, que exige uma integergscolar a fim de resolvé-lo. A
transicdo para uma perspectiva intercultural inaplipartir-se para um entendimento da
multiculturalidade como um factor potenciador dpieza pessoal e social.

Assim no contexto das orientagfes assimilacionistadiversidade é percepcionada
como algo perturbador, que pode constituir um efendesestabilizador da ordem instituida e
do consenso social. O marco dominante era voltpdil a existéncia de uma cultura Unica
hegemdnica, a qual todos deveriam aceder. Teri@ssaa@ esta cultura dominante, em termos
de escola, os mais “capacitados”, ndo se equa@gopavém, a relacado entre a maior ou menor
possibilidade de sucesso escolar e a origem, auttar pertenca dos educandos e a cultura
escolar.

Um outro tipo de resposta educativa, a diversidewleural presente nas escolas,
remete-nos, para os programas de compensacdo. diegigdo ha um reconhecimento da
existéncia de diferentes culturas, mas na buscgguildade e da eliminacdo de situacdes
discriminatorias opta-se por submeter os alunokirgas inseridos em grupos minoritarios ou
desfavorecidos, a processos e estratégias qudititasi a superacao daquilo que € considerado
0 seu défice. Nestes casos o fracasso é atribosi@raprios alunos, e ndo ao sistema ou ao
curriculo. Neste tipo de situacdo estamos perami@ postura que continua a privilegiar, em
termos culturais, uma cultura Unica e hegemonica.

Ficou evidente que na perspectiva do programaatfio ensino bilingue entra na
escola numa dimensé&o funcionalista, para ser msinto de facilitacdo da aprendizagem da
lingua portuguesa, num futuro imediato ou poste&otretanto, numa perspectiva de curriculo
real, quais séo seus efeitos e implicacdes? Eabpassibilidade de uso da lingua grupal, criada
com a introducdo do curriculo bilingue, leva paeatth da escola os elementos culturais do
grupo de alunos, com os saberes, 0s conhecimertosneovisdo proprios? Que questbes de

fundo essa nova formatacdao curricular da escolamssta?
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Mas se perguntarmos se a educacao bilingue podéitoanum ponto de partida para a
educacao intercultural, temos que apontar condigaesque isso se efetive. Isso implica que se
transite, sobremaneira, para a implementacédo dggmas igualitarios. Estes programas devem
partir do reconhecimento da diferenca, do direitesaa diferenca e dos efeitos positivos e
enriquecedores que podem despontar das interagiiesas diversas culturas.

Trata-se de uma perspectiva recente ainda, que ceormedespontar a nivel dos
discursos, mas naturalmente pressupfe-se dificedddel implementacdo ao nivel das escolas e
das praticas de parte significativa de professoBesn efeito, toda a tradicdo escolar tem
incidido sobre uma valorizacao exclusiva dos proslala cultura hegemonica. Por conseguinte
nao se afigura tarefa facil estabelecer uma ruginmaa situacéo, dando visibilidade as culturas
gue tém estado ausentes, e reconstruir um conh&omgee seja comum e ao mesmo tempo de
cada um dos grupos presentes na sociedade.

Um dos problemas inerentes a escassez de estuldas aanultiplicidade étnica e
cultural de Mocambique reflecte-se na caréncia dg¢enais relativos a dinamica cultural
evolutiva e em processo de transformagéo crescente.

Neste sentido, S. May (1994:38) citado por Leit@0@@ aludindo & educacédo para o
multicultural e focalizando a retérica do pluralsnadvoga que o mero reconhecimento da
diversidade ou as atitudes paternalistas, postugalgsigna de “multiculturalismo benevolente”
sdo Uteis em termos de identidade cultural e étmiges de pouca importancia em termos de
negociagdes de sucesso para 0s grupos étnicosasnngeracées com os grupos dominantes na
sociedade.

Assim, o mesmo autor, Leite (2001) baseando-se esiondo de Hulmes (1989:13)
sustenta que “as vozes das culturas minoritariasgsiradas, excepto quando elas falam de
niveis de actividades culturais tais como a musiagnca, a cozinha e hébitos sociais”

Na educacdo intercultural defende-se uma posicae transcende tanto o
assimilacionismo, como a aceitacao passiva daeedifes culturas. Pretende-se a nivel de uma
educacéo intercultural,que se assuma formas decaexasténcia activa entre as varias culturas,
gue gere a nivel de cada cultura, um melhor confeto de cada uma delas e simultaneamente
um melhor conhecimento das outras.

Assim, nesta via, a interculturalidade seria paidel (2001) citando o Conselho da Europa
(1994) “o conhecimento e a apreciacéo de diferenuktsras e o estabelecimento de relagbes de
trocas positivas e de enriguecimento matuo entrel@sentos de diversas culturas, tanto no

interior de um pais como do mundo”.
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A nivel das orientacdes metodologicas, parte-seetassidade de um entendimento
das interac¢des culturais, como um dialogo ineatee culturas onde a valorizacdo de cada uma
delas ocorre nas praticas que possibilitem um meliohecimento de si e o (re) conhecimento
dos outros. Nesta acepgéao, a presenca nas esawassalas de aula de pessoas pertencentes a
diferentes culturas, pode constituir um potencedtdr de enriquecimento, desde que as
metodologias sejam orientadas para a troca e oeiil@de. Trata-se de uma via para um
“bilinguismo cultural” que facilita o acesso dasaogas e jovens dos grupos minoritarios ou
menos favorecidos ndo apenas ao conhecimento dascagliuras de origem, mas também ao
conhecimento de outras culturas.

No contexto das zonas linguisticamente heterogémeme ocorre uma convergéncia
de varias culturas e em decorréncia disso de vhngsas, as linguas mocambicanas a luz do
curriculo oficial devem ser usadas como discipli@@nforme o curriculo oficial, nestas zonas
em que os alunos falam o portugués como linguarnateu como lingua segunda, ndo é
possivel aplicar o modelo bilingue transicionalrque este pressupfe que o0s alunos e o
professor partilhem a mesma lingua.

Nesta circunstancia é da responsabilidade da prépdola, a escolha da lingua local a
ser ensinada, podendo ser uma lingua da zona oesleok esta geograficamente instalada ou
nao. As razdes para a adopcdo deste modelo, canforprograma oficial prendem-se com a
concessao de oportunidade aos alunos, para ter@ssca@s linguas locais a fim de
estabelecerem ou manterem contacto com a cultugamimcana.

Neste aspecto numa perspectiva intercultural cersidos que efectivamente a cultura
mocambicana é predominantemente de matriz bants,onc@ntacto com essa cultura também
se faz por via do portugugslo que talvez se acrescentasse “manterem com@aci@ cultura
mocambicanale matriz bantuAlias, parece existir uma visdo dominante que aEsume o
portugués como uma entidade também integrada @autiocambicana. Assim como nos diz
Firmino (2002,p. 276) esta é

“Uma das maiores contradicdes da Politica Oficiaé g@mergiu em Mocambique
depois de 1975. Apesar do facto de que nenhumddusignificativa foi definida para
as linguas autoctones, a retorica oficial assoeavas raizes da identidade nacional
mog¢ambicana. Por outro lado, a adopcao do portugoé® lingua oficial e 0 seu
reconhecimento como lingua da unidade nacionahfgrarcebidos como estratégias
politicas para facilitar a integracdo nacional decmbique. O portugués nunca era,
no entanto, associado a expressdo da “mocambickiidaténtica, nem as linguas

autoctones era permitido o acesso as actividadzaisf.
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E assim que, mais adiante, de forma mais incisste @ntropologo e linguista

mogambicano assinala:

“Assim, na politica linguistica prevalecente em M&imbique, o portugués é
oficializado, mas ndo nacionalizado, enquanto asgulis autéctones sao
nacionalizadas, mas nao oficializadas (...) As radddes do Estado concebem as
linguas autéctones como veiculos da identidadeonakcimogcambicana, e, no entanto,
estas linguas ndo permitem a participacdo no sisteaional. Embora o portugués
seja a lingua oficial e a lingua da unidade natiermermita a participacdo no sistema
nacional continua a nédo ser no discurso oficial, ‘perfeito” veiculo da genuina
identidade nacional”. (Firmino, 2002:277)

Outra razdo apresentada € o aumento da eficacieommnicacdo num contexto
multilingue, contribuindo para o desenvolvimentaudalade nacional. Esta terceira modalidade
na nossa Optica poderia constituir de imediato aodével pretexto para o exercicio a curto
prazo de uma educacéo intercultural, uma educagg&opossibilite aos estudantes e professores
0 conhecimento das culturas de origem de uns euttesp tendo em vista 0 enriquecimento
reciproco, dada a heterogeneidade cultural carstiterdas zonas urbanas e peri-urbanas.

De acordo com Miguel Lopes (2004c: 554):

“O ideal seria que a preocupagéo com a diversidaltlea do pais estivesse presente
nas diversas disciplinas em temas de redaccaouge#esn reflexdo, na introducdo de
diversas religiées, na pratica de dancas e ritreadiversas etnias nas aulas de musica
e artes e assim por diante. Enfim, a escola é wal forivilegiado para mostrar as
criancas e aos adolescentes todos os grupos quEeona populacdo mogcambicana,
ensinando-os a tolerar a diferenca e aprender tasnteem como a lutar por direitos e
oportunidades iguais para todos. Importa que sejtadada a importancia da ética na
educacdo enfatizando o respeito aos direitos husnaiever-se-a estimular os alunos a
conviverem bem com as diferencas individuais e @gsuf..) ndo menos importante
nos parece ser a necessidade de enfatizar a diéessrtire a rica diversidade cultural
mocgambicana, que deve ser mantida e a desiguaftmilel e econdmica, essa sim,
algo a ser combatido; as crencas, as linguas tagues, os habitos podem variar, mas
0 acesso ao trabalho, a saude, a informacdo eoa tux outros direitos do cidaddo

devem ser iguais para todos”.
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Neste sentido é oportuna a citacdo de BoaventursaSsantos ao afirmar que: “Temos
o direito a ser iguais sempre que a diferencamfesioriza; mas temos o direito a ser diferentes
sempre que a desigualdade nos descaracterizab,((1991)

De acordo com Miguel Lopes (2004¢:592)

“Penso ser fundamental uma educacdo que forneca eonaciéncia clara da
pluralidade de culturas na sociedade mocambicanda eecessidade do dialogo
intercultural. Acredito que tal empreendimento pédeontribuir largamente para a

difus@o de uma cultura da paz e para a reducamt#meia social”.

Para este autor, ao se conceber um programa degddudntercultural torna-se
premente partir-se da premissa de que a romandizBz&utro” ndo constitui a alavanca para o
incremento de um espirito de tolerancia. Na esaé&laste processo 0 que conta, na verdade, é o
processo da descoberta critica da natureza furailmsadiferentes padrdes culturais existentes
na sociedade. (2004c¢:592)

De acordo com este autor, o desenvolvimento de halslidade comunicativa

intercultural na sociedade mocambicana, passaseelainte:

- Um conhecimento da histéria sociocultural do pdes que tradicbes culturais as
pessoas podem ter emergido (ritos de iniciacadri@spancestrais, o papel do catolicismo, um
mundo particular) e que efeito podera ter sobrgcalba e 0 uso da lingua em Mogambique.

- A habilidade de interpretar textos -culturalmerddequados, incluindo uma
compreensao das convencbes de discurso determicaltagalmente (como cumprimentos,
formas de endereco, sistemas de referencia, iAwiag discurso e fim de discurso) e um
conhecimento da pratica de conversacao em sociedade

- As habilidades necessérias para vencer barr@i@snunicacdo intercultural e para
reparar 0s casos de quebra de comunicagao.

No respeitante as aptidoes, este antropdlogo macanbassinala quem educador

intercultural deve possuir:

“- Competéncia profissional e, com capacitacéo peente ;

- Capacidade de investigacao e de aperfeicoamgradiade uma reflexdo sobre a sua
prépria experiéncia. ;

- Dominio da lingua materna dos educandos e dadadingua, lingua comum a todos
os cidadaos”.

No concernente as habilidades é importante quelcaddr intercultural tenha:
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-COmMpPromisso com a causa de seu povo;

-tolerancia e respeito pelo diferente;

-abertura ao mundo (ao progresso e as inovacoegpapmbilitem a formagédo das
novas geracoes com a capacidade de sobreviveratigante nos novos tempos, sem que, por
esse facto, possam ver-se obrigados a renunciaeass/alores culturais).

De acordo com Claude Grignon (1998:178) a divedg#d@ uma das caracteristicas
essenciais das culturas populares. Entretantodegsesidade sob a ac¢cédo da escola, tende a
reduzir-se parcialmente, embora, efectivamentewsajdos marcos especificos que constitui um
diferencial entre as culturas populares e as @adtwlominantes. O mesmo autor cita Max
Weber, a titulo confirmativo, o qual afirma queasturas dominantes tém por caracteristica
“uma tendéncia para a uniformizacdo da vida, quenessos dias se manifesta através do
interesse do capitalismo pela padronizacao da péadyWeber, 1969).

Para Grignon, a escola através do ensino da lestalia@ escrita e, no ambito do ensino
secundario e superior, por via do ensino da lieaa¢ das linguas, assegura a popularizacéo do
escrito e confirma sua supremacia sobre as cultweas. Neste sentido “a escola ndo suprime a
expressdo, a cultura oral, que detém um impor{aegpel na comunicagdo pedagdgica, mas nédo
concebe o oral independentemente do escrito, neprettbominio deste. O ensino da leitura e
das letras € inseparavel da imposicdo de regrasnat@ria de gramatica, de léxico, de
ortografia, de prondncia, de estilo. Esse ensirgitaa plenamente, na perspectiva “legitimista”
na qual o uso popular, local, vernacular € pereebano um desvio da norma, do bom uso, do
bom gosto, como uma falta que precisa ser corrig{@aignon, 1998: 180)

Aplica-se ao nivel da nossa estrutura curricularpalavras de Grignon (1998) ao
afirmar que a escola tende espontaneamente ao uoltumalismo, através da transmissao
socialmente desigual dos saberes de alcance cengéet universal e da conversao da cultura
dominante em cultura de referéncia, em culturagmadde forma enfatica este autor afianca que

A escola ndo quer ver nas culturas populares, mae culturas no sentido
antropolégico do termo, e isso na melhor das higdtee paralelamente reforca, a0 mesmo
tempo em que oculta, a relacdo que a cultura mdtém com a cultura dominante.

Neste sentido o autor realca, que um dos maiowedos da Sociologia Critica da
Educacéao foi o de ter mostrado que a transmisssigalmeres néo € efectuada num estado puro,
de forma independente daquilo ao qual estdo asscestes saberes, do que veiculam, do que
veicula a forma na qual sao transmitidos e o ceotew qual sdo transmitidos. Exemplo
flagrante disso encontra-se na literatura onde t@rmaaé composta ela mesma por opiniées e

juizos de valor e de gosto.
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Todavia mesmo no ensino de saberes cientificosngct¥s, 0s mais universais, neutros
na aparéncia, isto €, menos dependentes em redag@atextos culturais, politicos e historicos
concretos, ou menos impregnados de conotacdesogiemd explicitas, a aprendizagem
consciente vem acompanhada de uma interiorizag®mseiente, devida ao contexto escolar, a
relacdo pedagogica e aos efeitos psicoldgicos,egtee acarreta e acima de tudo as sancdes

escolares. Como assevera este autor:

“A aculturacdo légica vem acompanhada da inted@dp das hierarquias escolares,
das hierarquias intelectuais e das hierarquiasispa aprendizagem da matematica, da
fisica ou do desenho industrial é inseparavel damahjuia escolar, dos niveis de

ensino, das disciplinas, dos titulos e das aptidiiekectuais " (Grignon, 1998:185)

Embora as especificidades técnicas dos saberes aiilb estejam dissociados de suas
propriedades e fungbes sociais, tal ndo implica riiee tenham seus efeitos proprios ou que
sejam inutilizaveis. Com efeito, os saberes culssaciocinio e o método cientifico, o
raciocinio filosoéfico, a elaboracéo literaria dagliagem transportam na sua propria esséncia
uma capacidade reflexiva e critica.

N&o obstante o facto desta capacidade se deseneolvgeral num plano ideoldgico,
pode-se tentar buscar nela mecanismos /estratpggagabilizem alguma autonomia da cultura
culta em relacdo a cultura dominante. A escolaséangerspectiva um dos espagos nos quais o
trabalho de vigilancia e (auto-vigilancia) critid@m as maiores possibilidades de ser
empreendido e realizado.

Por conseguinte, mesmo sem que se neutralize tigma interiorizacdo que
acompanha a aprendizagem, se pode, a0 menos, respateola-la mais estreitamente. A
cultura culta poderia possivelmente, entdo, seym@da pelas criangas procedentes das classes
dominadas sem que essa apropriagcdo implicassaesgtamente uma ruptura com as suas
culturas de origem e uma conversao a cultura dambgn

Procura-se assim precaver-se de desvio, que ocqguando sob o pretexto de
reconhecer a alteridade cultural, o direito a difiga das criancas provenientes das classes
populares e das "minorias”, se esquece ou se negdsténcia da hierarquia social (e da
hierarquia escolar) existente entre as culturasa pedagogia, que ndo tome em conta este
aspecto corre o risco de encerrar as criancgas entes das classes dominadas em sua cultura
de origem, em sua “identidade”, em suas “raizes&gar-lhes o acesso a cultura culta, a cultura

tedrica aos saberes de alcance universal. Sobtexfwrale se reabilitar o “concreto” o “local”
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termina-se por retornar aos lugares-comuns maisecoadores, Como 0 preconceito de que o
pensamento abstracto € um privilegio da elite, bom sentido pratico, pelo contrario é
privilegio da massa.

A preocupacdo existente no plano curricular deagalardar o ensino da lingua
portuguesa, logo no ciclo inicial, para os alunose gntram na escola, tendo uma lingua bantu
como lingua materna, pode servir a esse princigsta estratégia pode propiciar o
desenvolvimento de um bilinguismo salutar e fecuati¢o na lingua bantu como no portugués,
visando possibilitar que os estudantes possameastaondi¢cdes de enfrentar os desafios de um
sistema, em que o portugués é a lingua de Coméwicgagis ampla e que lhes confere maior
facilidade de integrac&o tanto a nivel internadiocpnano a nivel nacional tendo em conta o facto
de o portugués ser a lingua oficial e uma lingaada, que possibilita a comunicacdo entre
todos 0os mogambicanos e destes com 0s outros falantes deste idioma.

Alids, o portugués apos a consolidacéo do sisterimmial em Mocambique tornou-se
a lingua oficial, e por conseguinte a lingua delemegntacdo das politicas coloniais. Por
imposicdo do sistema, o portugués se tornou a dindg identidade cultural portuguesa,
assumindo-se como uma das armas de aplicagéoitiagpassimilacionista do sistema colonial.
No ambito da aplicacdo da politica de assimilag&djnguas locais bantu ndo podiam aceder
aos dominios institucionais, o que condicionavaabihtdade social ao dominio exclusivo do
portugués. Assim desde os inicios do século xxprugués passou a ser a Unica lingua de
ensino. Dado que a educacgdo constituia uma dafgrtags fundamentais para a mobilidade
social, o0 uso do portugués como meio exclusivo dgne-aprendizagem, implicava que
somente quem dominasse este idioma poderia tessabgmlade de ascensao social. Conforme
Gregorio Firmino (2002:110):

“Dada a associagdo do portugués com a politicandasionista colonial e a ascensao
social, a lingua tornou-se um factor de poder p#gans africanos no contexto das
limitadas possibilidades postas a disposi¢éo pstersa colonial. O conhecimento do

portugués ndo era apenas um investimento compandagmnto de vista econémico e

social, mas também um capital social distintivo n&s daqueles que haviam tido
acesso a educacéo, o que os separava do restpulagém. Por outras palavras, a elite
colonial era formada na base ndo s6 do acessoca@dy mas também na base do

monopodlio da lingua portuguesa”.
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Apés a independéncia de Mocambique, o portuguésinca a ser uma lingua
associada a uma situacao de distingdo social. Geito,eo portugués era, por essas alturas, a
Unica lingua em Mogambique que agregava um conjdattalantes, disseminados por todo o
pais e que constituiam a elite escolarizada. Emdérdo tipo de falantes a que a lingua estava
associada e da histéria do seu uso em dominiasugishais, para além de outras razdes o
portugués tornou-se a lingua oficial.

Neste momento, o portugués continua a Unica lirgficéal do pais e de unidade
nacional. Devido as compensacdes sociais e ecoag@ssociadas a este idioma, é o portugués,
pelo menos nos centros urbanos, a lingua de prestigial e a mais desejada em termos de
dominio e conhecimento formal. Todas as actividad&esais sdo realizadas, principalmente,
nesta lingua e para além dos dominios institucsores elites urbanas usam-na em todas as
realizagdes sociais, incluindo os contactos infasrda dia a dia. (Firmino, 2002)

No Plano Curricular do Ensino Basico faz-se a amiegdo dos contextos social,
econdmico, politico e educacional que se vivem eogdvhbique, e que constituem o pano de
fundo da construgéo do curriculo, entendido com@ronesso dinamico, que se deve ajustar as
transformacgdes sociais. No referente ao contextmaatural o documento, apos referenciar o
caracter multicultural e o facto de o pais sertadbi por diferentes grupos etno-linguisticos de
origem bantu, cita seguidamente o Relatério dagufass Antropoldgicas sobre a Interaccéo
entre a Cultura Tradicional e a Escola Oficial,uselp o qual “ha um desfasamento da accao
educativa relativamente a cultura e tradicbes rmikuque influi no valor atribuido pelas
comunidades a escola e na consequente retencawdoaloaescolar”. (Conceicao, R.et all;
1998:14). Para este fenOmeno sdo apontados comcipais factores culturais: a lingua de
ensino, os ritos de iniciacdo, as praticas socim@uwicas e a divisdo social do trabalho e os
esteredtipos relacionados com o género.

Assinale-se 0 que o documento diz sobre os ritosnideacdo. A este respeito o
documento afirma: Os ritos de iniciacdo, parte ‘distemas de educacéao tradicional” com o
objectivo de transmitir normas e valores de umaeslade, preparando a crianga para a vida
adulta, sdo um outro factor cultural de conflitarera escola e as tradi¢cdes culturais, dada a
diferenca entre a cultura tradicional e a que éwada pela escola. (PCEB,P13) Verifica-se
logo a partida, uma énfase numa conflitualidadeeasultura tradicional e escola, onde a cultura
tradicional surge concebida como uma entidade bladora da actividade escolar. Nao se
apresenta o lado positivo do processo inerentgi@ssde iniciacdo, como um ponto de partida
favoravel para o dialogo entre a escola e a coradeidO discurso relativo as praticas socio-

econdémicas obedece a mesma perspectiva de vissim Aslocumento assinala:
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“Muitas praticas socioeconomicas e a divisdo satmatrabalho na comunidade, que
constituem aprendizagens no ambito familiar séotofas que, muitas vezes,
condicionam a participagdo das criangas nas aatieisl escolares e p6em em causa o
proprio valor da escola. Muitas criancas, desdearagdo, participam em actividades
produtivas, ajudando os pais na machamba, guardangiedo e em outras tarefas
domesticas em gerall{Conceicédo, R. Et all; 1998 :19)

Conforme o Plano Curricular do Ensino Basico (20@3, 12) “Outro factor
sociocultural que influencia o sistema de educagsté relacionado com a forma como sao
consideradas as diferencas de género pela comenidfra geral, os pais privilegiam a
escolaridade dos rapazes. A divisdo social do ltrabaa base do género atribui as meninas,
desde muito cedo, tarefas tradicionalmente coraiidsr da responsabilidade da mulher, o que
dificulta o seu acesso a escola”.

Assim, face a estas constatacbfes que no documéotorederentes ao contexto

sociocultural, sdo apresentadas as perspectivas :

“Perante este cenario, torna-se premente o equaniEmto destes e de outros factores
socioculturais no novo curriculo. Consequentemeafigura-se ser de extrema
importdncia o envolvimento efectivo da comunidade® processo ensino-
aprendizagem, pois so ela pode garantir o aceasetencao dos jovens na escola, em
particular das raparigas. Nao se trata de transforen escola num instrumento
privilegiado para a preservacdo das culturas fi@hés, mas sim num espaco de
interacgdo entre as culturas das comunidades evos paradigmas da cientificidade”.
Curricular do Ensino Basico (2003, p. 12)

A respeito deste discurso, no qual a dimenséo caitimal € apresentada apenas numa
determinada perspectiva (negativa) num determidadplo, em que a narracdo a respeito do
outro, e neste caso da cultura tradicional é fitEctamente nagueles aspectos opostos a visédo

mais actual e contemporanea importa lembrar asnaalae Tomas Tadeu da Silva (1998:195):

“As narrativas contidas no curriculo explicita aoplicitamente corporificam nocdes
particulares sobre o conhecimento, sobre formawglnizacdo da sociedade, sobre os
diferentes grupos sociais. Elas dizem qual conhatimé legitimo e qual € ilegitimo,

quais as formas de conhecer sdo validas e quai® 5@, 0 que € certo e 0 que é
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errado, o que € moral e 0 que é imoral (...) Asati@as contidas no curriculo trazem
embutidas nog¢des sobre quais grupos sociais podprasentar a si e aos outros e
quais grupos sociais podem apenas ser represerdadate mesmo serem totalmente
excluidos de qualquer representacdo. Elas, aléso,digpresentam os diferentes
grupos sociais de forma diferente: enquanto asdsrde vida e a cultura de alguns
grupos sao valorizadas e instituidas como canaoa®séo proscritas...”.

Tomas Tadeu da Silva (1998:195)

A este respeito, Tomas Tadeu da Silva aplicandoncaito de “representacao” realca
gue esta é um processo de producdo de significambiais atraves de diferentes discursos. Na
perspectiva de representacdo que se esta a opalaao, a linguagem € concebida como o
meio por via do qual se tem “acesso” a realidadas mcima de tudo, como constituindo,
produzindo, formando a “realidade”. (Hall,1995,@42apud Tadeu da Silva(1998).

E através dos significados contidos nos diferedissursos, que o mundo social é
representado e conhecido de uma certa forma bagiarticular e que o eu é produzido. E essa
“forma particular” € determinada precisamente ptagdes de poder.

Assim a representacdo, conforme diz este eminamtécwista, opera por via do
estabelecimento de diferencas. Consequentemenpsr é&/ia da producdo do sistema de
diferencas e oposi¢des, que 0s grupos sociaioadmbs “diferentes”, € através do processo de
construcdo de diferencas que nds nos tornamos &ék's “eles”, Citando Laurenttis (1994, P.
214) Silva realca que as “diferencas” ndo existemaégem de um sistema de representacéo, e
este por sua vez ndo existe desvinculado de uenmsstie poder. A “diferenca” é dependente da
representacdo e do poder. Neste sentido, o curfmde ser analisado como uma forma de
representacdo. No entanto, essa situacdo paraoodeablocambique deve ser entendida em
relacdo ao seu projeto de sociedade almejada.

Na primeira década, posterior a Independéncia,iroemo governo de Mogambique,
apostou num projecto de edificacdo de um pais I&iaiaEram tempos caracterizados por uma
grande utopia, tempos de exaltacdo patridtica. Dsnge imensa esperanca, no sentido de
construcdo de um pais prospero e desenvolvido.

Os anos sob regime socialista, foram marcados par tnemenda crise econémica,
derivada de varios factores entre os quais seadeataeranca colonial, a quase inexisténcia de
guadros mocambicanos qualificados, as transformsagiée cariz econdmico advindas das
nacionalizacdes da industria, da terra, do comedaoceducacao, da saude, os efeitos nefastos

das calamidades naturais (cheias e secas persgteat guerra civil. Outros factores
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concorrentes para esta situacdo derivaram da dorgupolitica e econdémica de entdo, tempos
de guerra fria, com impacto a escala planetarimleendo os blocos socialista e capitalista.

A conjuncao desses factores atingiu o ponto atin a intensificacdo da guerra civil,
envolvendo a Frelimo e a Renamo, e a crise ecomdagravou-se de tal modo que, nos finais
da década oitenta (anteriormente, definida como ecadh da vitdria sobre o
subdesenvolvimento) Mocambique era um pais totabnelependente da ajuda externa,
condicionado na sua soberania, pois a quase tdalidos encargos econdémicos do Estado
eram suportados por agentes externos. Por estagsalMocambique chegou a ser classificado
como o pais mais pobre do mundo, pelo Banco Mundial

Consequentemente o governo mocambicano, como altexrpara corrigir a situacao,
viu-se compelido a encetar, a partir de 1987, uncgeso de reformas denominado: Programa
de Reabilitagdo Econdmica (PRE). Este programaoinise num periodo em que ainda
grassava a guerra civil, acentuando a pobreza,sarimi a fome, a crise socio-econémica.
Devido a crise econOmica, que levou o governo aropelas politicas do FMI e do Banco
Mundial, ocorreram cortes orgcamentais e fundos, @uteora destinados a sectores como a
Educacéo e a Saude, passaram a estar ao senpegamento da divida.

As transformacgfes, que se operavam no plano ecoagsuocial e politico levaram a
um reajustamento do Sistema Nacional de Educagiompio da lei 6/92 de 6 de Maio de
(RPM-1992). Esta lei vai retirar da lei 4/83 ded®8Marco (RPM-1983) todas as referencias
alusivas ao socialismo, tais como :a formag¢ao doeme novo, como objectivo primordial, as
normas orientadoras do Marxismo -Leninismo e o moho da Educacao por parte do Estado
(Dias, 2002).

Importa realcar, que esta situacdo ocorre, nurregtmte transformacdes ideoldgicas,
politicas e culturais que ocorriam no contexto plises socialistas. Assim, nos finais da década
de oitenta, do século passado, o0 mundo testemuhgwada de regimes socialistas como os da
Unido das Republicas Socialistas Soviéticas, Regulidemocratica da Alemanha, Bulgaria,
Jugoslavia, Roménia entre outros. Esta queda nereatransicdo de um mundo bipolar
(dominado pelas duas superpoténcias: a URSS, hdu\moco socialista e os EUA, a nivel do
bloco capitalista) para um mundo marcado pela hegendos Estados Unidos da América e o
capitalismo.

ImpOe-se de forma acirrada a globalizacdo e, cam &ldefesa da liberalizacdo
econbmica, assente na primazia do sector econdOmitwe o0s demais. Os principios

orientadores da Politica Mocambicana advogam umbiticao de Estado minimo, de
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privatizacdo, de desregulamentacdo do sector fanangoela desnacionalizacdo das riquezas
naturais, pela integracdo nos mercados internasiernaela transnacionalizacdo do capital.

O governo mogambicano ao aderir as politicas daéWhonetario Internacional e do
Banco Mundial, optando por uma postura politicaibeml de defesa do sector privado (visto
como o mais eficiente e mais qualificado que o asedstatal e publico), ocorre a
desnacionalizacdo da educacdo, da saude, dos drmssg todos 0s sectores estatais. No
contexto da Educacéo, o ensino deixa de ser gragug Educacao passa a ser orientada pela
I6gica de mercado. Valores como a solidariedadeldgde, fraternidade sdo abandonados em
favor da exaltacdo da competitividade, em todasiwss da Educacéo. (Dias, 2002).

Assim, no Plano Estratégico da Educacao(PEE) dasMnio da Educacéo e Cultura

(1995;8)assinala-se :

“As obrigacdes impostas pelo servigo da divida ttuesn um enorme obstaculo para
0 aumento das despesas na Educagé@o e em outrosesesiciais em Mogcambique,
como foi reconhecido pelo FMI e pelo Banco Mundittualmente, o servico da

divida absorve aproximadamente 30 por cento dawegso corrente anual do Estado”.

No culminar de um longo processo de negociacodace as pressdes internas e
externas, o governo da Frelimo e a Renamo assmdmde Outubro de 1992, o Acordo Geral de
Paz em Roma. Com este acordo estavam cridos agipostos para uma aplicacdo mais plena
do Programa de Reabilitagcdo Econdémica iniciado 887,1sob os auspicios do FMI e do Banco
Mundial. Este programa vai-se pautar pela libeagho econdmica, a defesa da propriedade
privada, pela defesa da singularidade e por viaodia defesa da liberdade e autonomia
individual. Defende-se uma moral voltada pela csoomsmo, o hedonismo e o relativismo.

A Educacao passa a ser controlada por outros agpata alem do estado, tais como
empresas, cooperativas, Organizacdes Nao-Goverta@siene outros. Conforme
Dias(2002:172):

“A ldgica controladora, classificatéria, selectivaxcludente do sistema de avaliacéo
torna-se mais aguda presentemente com a privadizégéensino, em que 0 sector
privado € visto como o mais eficiente e qualificase fomenta a competicdo entre
alunos, professores e escolas. E no contexto desdowacdo pds-socialista em que se
exalta a competitividade, a qualidade total, agefir, a diferenga, a alteridade (...) que

a questao da excluséo escolar comeca a ser leagreubs pesquisadores”
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Naturaliza-se a concorréncia e a competicdo, camergdes inevitaveis inerentes ao

processo. Assim como destaca Dias (2002:172):

“O PEE aceita a concorréncia e a competicdo como aatural e inevitavel.Aceita
também a manutencdo e ao aumento das desigualelaiiesas escolas e as regides.
Afirma-se uma ética que naturaliza as desigualdadasxclusdo, ao se dizer que a
ampliacdo das desigualdades serd” até certo pamta, consequéncia inevitavel da
descentralizacéo “(PEE-1997:26). A ética present®BE € utilitarista e imediatista,
na medida em que o mais importante € ajustar aagélacao mercado, ao progresso

cientifico e tecnologico”.

A ideologia neoliberal em vigor, faz com que, se ypm lado a escola institucionalize
um curriculo hegemonico resultante dos interessesoda ordem, por outro, a escola se vé
confrontada com a imposi¢cado de medidas coerentasacconcepg¢ao de Estado minimo, numa
postura que a desvia da efectiva prestacdo decssrgiociais. Surge assim a denominada

mercoescola. De acordo com Azevedo, apud Dias%2(52), a mercoescola:

“Afirma a educacdo como uma mercadoria a mais, am fQue pode ser comprado,
vendido ou consumido no mercado educacional, o gantira a hierarquizacao da
qualidade do servico colocado a disposi¢éo dosriasy@®u seja, dos consumidores”.
(p. 195)

O curriculo da mercoescola é concebido de modasilgbtar a integracédo dos alunos
de acordo com os interesses de mercado, a desigeat vista como um valor positivo e
natural, numa perspectiva de promo¢ao da competdzidiberdade e da concorréncia. Para
Azevedo (2000:195) nesta concepcdo de escola “adent as idéias de solidariedade e
igualdade”. Ainda na mesma senda Oliveira (1998:1#8Ilca que as politicas educacionais

adoptadas no contexto neoliberal, uniformizam:

“a escola através de reformas orientadas por agms internacionais. Desta forma,
sdo levados em conta “critérios economicistas “ea Uética de livre mercado “.
Assiste-se a um abandono dos valores do iluminismneo racionalidade substantiva,

solidariedade, igualdade, o valor mais exaltade@@napetitividade”.

Mas como foi realgado com apoio na teoria critiéapossibilidades de se reverter essa
I6gica perversa.

140



Cabe, pois, a escola uma missao delicada, naaghficde novas relacbes pedagdgicas,

direccionadas a novas formas de cidadania. ConaSntos apud Vilela (2006. 22)

“A escola tem que ser uma escola de cidadaniadaida critica, que deve ensinar e
instruir colectivamente para a rebeldia, quandoselgustifique, obviamente, e para o
conformismo, quando o conformismo for a concordéncom idéias que nés
criticamente consideramos como progressistas easo0ss ndo porque 0 Sao
oficialmente ou porque somos objecto de doutrina€i@ue € preciso € retirar da
escola todo o principio de doutrinagdo, e ele exisio somente na forma como

ensinamos, mas, na forma, como avaliamos”. (Sa2@dH,,p. 30)

Uma escola que pautada em um projeto que respegiteadicularidades grupais,
culturais e linguisticas, se torne capaz de parmads sujeitos a edificacdo de seus projetos
pessoais.

“SO através de uma criacdo sisteméatica, apurad&tédima do pensamento critico
independente, da cidadania ativa, de uma luta pw wansformagédo emancipatéria
paradigmatica, se justifica a escola e ai, sim,tef toda a legitimidade e deve
continuar”. (Santos, 2001, p.31)

E concordando, finalmente, com Moreira, ha queitse pela escola como o lugar social

ainda capaz de materializar os projetos de redagcial a que tém direito todas as pessoas:

“Minha preocupacdo com a escola decorre de cordsldarapaz de promover a critica
do existente e o questionamento do que pareceatmser natureza das coisas; capaz
entdo, de formar individuos ndo conformistas, ddmltransgressores, comprometidos
com a luta contra toda e qualquer opressdo. Dederoensidera-la, em sintese, espago
publico em que, em meio a praticas, relacdes soa@aiembates se produzem
significados e identidades. Nesse espaco novosotmpedem ser anunciados”.
(Moreira 2001, p.68)

Acreditamos que a Educacao Bilingue pode propeipossibilidade de abrir campo,

para:
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“AccBes curriculares com perspectivas mais ampiasodnacdo humana e cultural.

Nao apenas as dimensdes particulares, propriaggiaesitos culturais presentes na
escola, deveriam ser abarcadas, mas, também, dieseredacionadas com a formacao
humana multifacetada, como a artistica e a esaliriue sdo indissociaveis”. (Vilela

2006:23)

A Educacéo Bilingue pode ser um ponto de partida pma Educacéo Intercultural na
medida em que “forneca uma consciéncia clara daalmlade cultural na sociedade
mocambicana, e da necessidade do dialogo interaultum empreendimento desta natureza
pode ser de uma importancia vital, para a disseggmde uma cultura de paz e para a reducao
da violéncia social”.

Enfatizando ainda mais esta dimensdo da questaotoo anteriormente mencionado
assinala:

“A tarefa é ardua porque, muito naturalmente, agssédumanos tém tendéncia a
sobrevalorizar as suas qualidades e as do grupoeapgqrtencem, e a alimentar
preconceitos desfavoraveis em relacdo aos outrés. Hdsta pér em contacto e em
comunicagcao membros de grupos diferentes (atravésablas comuns a varias etnias
ou religides, por exemplo). Se, no seu espaco cqrasses diferentes grupos ja entram
em competicdo ou se 0 seu estatuto é desigual,ontacto desse género pode, pelo
contrario agravar ainda mais as tensdes latentgiegenerar em conflitos. Pelo
contrario, se esse contacto se fizer em termodit@ji@s, e se existirem projectos
comuns, 0s preconceitos e a hostilidade latenterpadesaparecer e dar lugar a uma

cooperacao mais serena e a amizade”. (Miguel L&0€glc:594)
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CONSIDERACOES FINAIS:

Os sistemas educativos estabelecem relacfes pasfurmin outros segmentos da
sociedade. A politica educativa enquadra-se noegtmtsocio-histérico em que esta inserida,
extraindo deste os seus significados verdadeirgsinA ao avaliar as normas do sistema
educativo em Mocambique, em especial a proposiedndino bilingue, levei em consideracao
a urdidura existente entre a esfera educaciona eedentes ideoldgica, social, economica,
politica e cultural.

Assim, o curriculo de educacao bilingue foi analisao contexto macrocurricular, o
gue permitiu arrolar situagdes que evidenciamacée, mesmo que ténue, dessa proposta com
a presenca e valorizacédo da relacdo entre as $irsgigptadas no ensino bilingue e as culturas
de que séo portadoras.

Foi com referéncia as possibilidades abertas ptum tedrica e politica de Theodor
Adorna que procurei considerar o papel centralrdpgsta curricular de educacéo bilingue nas
possiveis mudancas nas relagdes educacionais eaniMae.

Procurei entender o projeto de educacdo bilinguenoccelemento que abre
possibilidades de emancipacao dos sujeitos senda pe seus atributos de ordem cultural que
Ihes séo particulares e inalienaveis, situacdonearea os diferentes grupos de sujeitos dentro
dos grupos diversificados de lingua bantu. Assimgcyrei analisar os possiveis efeitos no
processo de escolarizagdo dessas pessoas a papiojdcto de ensino bilingue. Que papel
central o ensino bilingue pode assumir na direcd@o produzir mudangcas nos efeitos,
historicamente tdo desastrosos, para a maioriaplalagédo do pais?

Pode-se concluir, no final desta caminhada, quduc&tao Bilingue, nos moldes em
que estd a ser concebida, pode propiciar a padsitd de uma Educacédo Intercultural, num
pais como 0 nosso, que é essencialmente multialAtur

Queremos comecar argumentando com uma assergioeatie, através da Educacao
Bilingue, se reconhece pela primeira vez, na [alitCurricular Nacional a pluralidade
linguistica nacional. Podemos assinalar nas dinesngéntajosas do processo em curso, o facto
de:

Esta proposta curricular de educacao bilinque, ddaiwomo esta concebida, protege o

direito da crianca aceder ao ensino formal, podaigua lingua materna.

- Apesar do facto de, a lingua materna bantu, sgEnada até a terceira classe, como

lingua de instrucdo e de forma gradativa a pastiquarta classe, passar a ser ensinada somente
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como disciplina, este processo educativo, nos moduhe curso, abre a possibilidade de uma
eventual educacao bilingue em toda a escolarizguéi@ futuras geracdes, uma vez que a
abordagem do bilinguismo inicial pode, de formaézl e gradual, ser alargada a niveis mais
avancados.

- Esta abordagem promove o uso das linguas barfarmda mais justa e humana, pois
tem em meta desenvolver a proficiéncia ndo somemtgortugués mas também nas linguas
bantu. Por outro lado, reduz os riscos de abaixtmnnivel no que concerne a proficiéncia na
lingua portuguesa em classes mais adiantadas,gesta lingua € igualmente utilizada como
lingua de ensino desde o inicio da escola primaria.

Entretanto, para que esta educacéo se torne, pénas uma educacao intercultural
temos de considerar em primeiro lugar, amparadts gensamento de Adorno, que todo o
processo escolar deve ser dirigido ao derrube deitzes, que criam limitagbes, e impedem as
pessoas de tomarem parte plena na vida socialdingmeas também de compartilharem com
0S outros todos 0s recursos e bens culturais eimiate

Uma educacgdo que propicie o reconhecimento dadirpu aluno e uma politica
linguistica que valorize as diversas linguas faagta Mocambique, constitui um passo nesse
sentido. Por conseguinte, neste contexto, comadsinalado por Vilela (2007), ha um papel
especial que cabe a escola: o de fortalecer cante fparticular de pensar e de agir ; despertar a
esperanca de que cada pessoa, independentemesuasdparticularidades (cor, raca, culturas,
género, etc.), tenha reconhecido e legitimado seitala vida, e a participagdo na sociedade.
Na verdade, para que a educacdo bilingue se toogressivamente e cada vez mais uma
educacao intercultural, torna-se necessario quéved legal o portugués deixe de ser a Unica
lingua oficial.

O facto de o portugués deter exclusividade de dmgaa oficial representa um perigo
para a preservacao das linguas bantu. Nao ha imtiinitidade de existéncia de uma coabitacao

entre o portugués e as linguas bantu. Dando vomaido Jorge Lopes (2004b:66) diria que :

“... 0 aproveitamento positivo de uma dada lingeedhda e a promocédo de todas as
outras linguas com as quais convive nos devere faais fortes, na batalha contra a
hostilidade. Permitam-me ouvir a voz (de paz) dmhegido linguista aplicado
brasileiro Gomes de Matos (2002) que, do seguim@onsublinha o papel da lingua e

da comunicagédo (a que chama construtiva e posiavggstio e solugéo de conflitos.

Argumentar bem ¢é argumentar para o0 bem das pessi@as;omunidade, da
humanidade. Que em nossos usos da lingua portugueka outros idiomas que

soubermos usar, N0sso comunicar seja um comunitama24)
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Mais uma vez insisto que assumindo um processaddsama educacao intercultural,
gue seja efectiva e interactiva, a escola deveaséapno projeto de educacao defendido pro
Adorno, deve perseguir formas de desenvolver unirigsgle solidariedade e de tolerancia
como principio basico, capaz de defender a formad@iopersonalidades com autonomia,
identificadas com o projeto cultural do seu grumeia. Esse espirito é condicdo, que
possibilitaria a cada sujeito o direito a um lugarsociedade e, ao mesmo tempo, fazer parte
dela. Isso seria fundamental para que os sujeitmssgm independentemente de suas
particularidades, também linguisticas, e se sinpame da sua sociedade. E esse o projeto
desejavel para a sociedade Mogcambicana.

Considerando os limites sobre os quais este tralfalhproduzido, no qual ndo foi
possivel verificarin loco a efectivagdo de uma experiéncia escolar pautadeunéulo de
ensino bilingue, fica esta lacuna como desafio pabaimas pesquisas. Na verdade h4 que se
destacar algumas questdes que merecem atencaesipssadores da realidade educacional de
Mocambique no que diz respeito a conquista de wWeagdo para a autonomia e para todos os
grupos étnicos e culturais que constituem a nac@gambicana, no sentido de verem
respeitadas suas bases linguisticas e sua visaartio:

Neste sentido, considero importante, que em imyagles posteriores se busque
estudar e analisar o ensino bilingue, inserido nootidiano da escola na perspectiva de
identificar os seus efeitos na escola e na vida alosos e alunas, que dele participam.
Investigacbes que busquem desvendar: Como a eadutdlgiggue interfere no processo de
aprendizagem e nas experiéncias escolares dosaalonas nele inseridos? Em que medida, a
cultura escolar propria da instituicdo, estabekecid quotidiano da escola se relaciona com a
educacdo bilingue? De que modo, a escola busca fazesgate e a redescoberta dos
significados culturais das praticas sociais, pracdo interpretar o seu sentido, a luz da

diversidade cultural existente?
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