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Representacdes do Colonialismo nos Manuais Escolares de Histdria do 1° ciclo do Ensino
Secundario geral no periodo pés-independéncia em Mocambique.

RESUMO

Investigar as representacdes sociais constitui um dos propositos dos Estudos Culturais, que tém
0 compromisso de examinar criticamente os modos de interpretacao da realidade social e as
praticas culturais. Este processo tem sido caraterizado por conflitos sociais e pelas relacdes de
poder, tendentes a apropriacao e selecao de memorias do passado por um grupo, assim como
para 0 seu apagamento ou silenciamento. Por isso, esta investigacao enquadrada nos Estudos
Culturais procura analisar como é que o passado colonial tem sido representado nos manuais
escolares de Historia do 1° ciclo do ensino secundario geral em Mogambique, no periodo apos a
independéncia e que propositos a ele se relacionavam. Trata-se de aferir até que ponto as relacdes
entre Mocambique e Portugal, inicialmente constituidas na base da diferenciacdo e de dominacao
(nos vs. eles, europeus vs. africanos, etc.), foram sendo reconstruidas e modificadas para uma
relacdo menos binaria e no reconhecimento do “outro” como parte de “no6s”. Deste modo,
enquadrada nos estudos culturais, a pesquisa tem como propdsito compreender como é que as
praticas sociais do passado colonial tém influenciado as relacdes interculturais no presente. O
trabalho pretende trazer as diversas versoes de interpretacao desse passado de forma a contribuir
para a convivéncia social. Para o efeito, foram analisados os manuais escolares de Histéria da 9°
e 10? classes, por serem 0s que mais abordam o colonialismo. A analise de contelido dos manuais
escolares foi complementada com a analise de entrevistas a decisores da politica educativa,
autores dos manuais escolares e professores de Historia em varias provincias mocambicanas. A
analise efetuada aponta para uma abordagem diferenciada do colonialismo em funcao dos
contextos politicos vigentes. Desde a independéncia nacional em 1975 até a introducao da
Constituicdo em 1990, o colonialismo foi descrito como “a razdo do sofrimento e do
subdesenvolvimento” dos mocambicanos. Por isso, 0 desencadeamento da luta de libertacao
como a forma mais ativa de resgate da dignidade. Por seu turno, o periodo subsequente, o
colonialismo tem sido representado de forma critica e reflexiva, com o objetivo de esbater
dicotomias profundas e valorizar a diversidade cultural, ajudando assim, a socializacao civica dos

alunos.

Palavras-chave: colonialismo, identidade social, Manual escolar, memoria social, representacoes

sociais da histéria.



Representations of Colonialism in the History textbooks of the first cycle of general secondary
education in Mozambique in the post-independence period.

ABSTRACT

Cultural Studies are committed to critically examining the modes of interpretation of social reality
and the cultural practices. These processes occur in a context characterized by social conflicts and
power relations, tending to the selective remembering of the past by a given social group, as well
as the erasure or silencing of memories. This research aims at analysing how the colonial past has
been represented in the History textbooks of the first cycle of general secondary education in
Mozambique in the post-independence period. It is a question of assessing the extent to which
relations between Mozambique and Portugal, initially constituted on the basis of differentiation and
domination (we vs. them, Europeans vs. Africans, etc.), have been reconstructed and modified
towards the recognition of the "other" as part of "we". Thus, in the scope of the Cultural Studies,
the research aims to understand how the social representations of the colonial past play a role in
the intercultural relations in the present. The work intends to bring the different interpretations of
the colonial past. For that purpose, the History textbooks of the 9th and 10th classes were
analysed, since they are the ones that most address the colonialism. The content analysis of school
textbooks was complemented by the analysis of interviews with educational policy makers, authors
of textbooks and teachers of History in various Mozambican provinces. The analysis pointed out to
a different approach to colonialism as a function of the political context. From national
independence in 1975 to the introduction of the Constitution in 1990, colonialism was described
as "the reason for the suffering and underdevelopment" of Mozambicans. Therefore, the triggering
of the liberation struggle as the most active way to rescue human dignity. Colonialism has been
critically represented in the subsequent period, with the aim of challenging binary social categories
and valuing cultural diversity, promoting the civic socialization of students.

Key-words: colonialism, social identity, social memory, social representations of history, School

textbooks.
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INTRODUCAO

O colonialismo europeu enquanto ideologia baseada nos preconceitos de superioridade
sociocultural, intelectual e politica dominou e explorou as sociedades africanas durante varias
décadas! impondo a sua autoridade e supremacia. Para a manutencao desta ordem, a educacao
foi um instrumento preponderante que contribuiu tanto para a diferenciacao entre os povos, quer
para a manutencao da ordem colonial.

Em Mocambique, com o advento da independéncia nacional em 1975, os efeitos da educacao
colonial eram bastantes notorios o que obrigou o Governo vigente a reclamar por uma outra
educacao pois a Historia e a cultura veiculada nessa educacdo nao tinham relacdo com as
realidades locais, além de perpetuar a crenca da superioridade europeia. Por isso, aclamava-se
por uma educacao capaz de formar mocambicanos livres da mentalidade inculcada durante
décadas pelo colonialismo. Através da Lei n.° 4/83, foi aprovado o Sistema Nacional de Educacéao
adequando deste modo o ensino as aspiracoes das sociedades mocambicanas emergentes.

A partir dos anos 90 do século passado e com a introducdo do multipartidarismo e
consequentemente as politicas neoliberais, Mocambique viu-se obrigado a redefinir as suas
politicas econdmicas e educativas, abrindo-se para o mercado global. Nesse contexto, o pais
melhorou os lacos de cooperacao com a ex-poténcia colonial. No ambito da educacao, foi aprovada
a Lein.° 6/92 do Sistema Nacional de Educacdo. Uma das inovacdes introduzidas por esta Lei foi
a mudanca dos objetivos educacionais, com maior énfase para o reconhecimento da diversidade
cultural, étnica, religiosa e politica. E nessa perspetiva que surge esta pesquisa cujo objetivo é de
analisar como o colonialismo portugués tem sido representado e transmitido nos manuais
escolares de Histdria em Mocambigue no periodo apds a independéncia até a atualidade. O estudo
faz analise de manuais escolares da disciplina de Histdria do 1° ciclo do ensino secundario geral
(8% a 10? classes). Tendo em conta que a abordagem do colonialismo nestas classes é feita de
forma mais consistente na 9% e 10? classes, a analise incidiu precisamente sobre os manuais
escolares destes niveis.

Os manuais escolares enquanto fontes de informacéo e veiculos de transmissao de valores as

novas geracdes constituem um campo de andlise e de investigacdo que vem conhecendo um

1 Existe um debate no seio dos investigadores sobre a periodizacio do colonialismo em Africa. Dentre eles, um
grupo aponta para o final do século XVI e principios do século XVII o inicio do colonialismo (e.g. Coquery-Vidrovitch,
2004) perfazendo assim varios séculos de colonizacao. Outro grupo considera a conferéncia de Berlim em 1884/5
e as acOes imperiais subsequentes, o seu inicio (e.g. Boahen, 2010; Mbokolo, 2007), somando décadas.



crescente interesse de pesquisa. Por isso, o trabalho visa analisar 0os manuais escolares como
instrumento do Processo de Ensino e Aprendizagem (PEA) ao mesmo tempo, veiculo de
transmissao de ideologia.

A investigacdo enquadra-se nos Estudos Culturais que tém vindo a desconstruir o colonialismo e
seus legados, questionando de que forma este significou e continua a significar para as
sociedades, tanto colonizadas, assim como colonizadoras. Por isso, através de analise de manuais
e de entrevistas procurou-se auscultar as opinides que os intervenientes da investigacdo formulam
sobre o tema.

A andlise desses manuais escolares abarca o periodo apds a independéncia que é subdividido em
dois subperiodos, em que o primeiro, parte de 1975 a 1990, caraterizado pelo socialismo, e, 0
segundo, que corresponde o periodo desde 1990 até a atualidade, marcado pelo capitalismo e
consequente economia de mercado. Procura-se nestes periodos analisar de forma comparada a
construcao de conhecimentos, enquanto um processo dialético, envolvendo varios atores sociais
e com interesses diversificados.

Para compreender a dialética entre os grupos sociais no processo de representacao do
colonialismo no ensino, a pesquisa adota a abordagem qualitativa baseada no método dialético.
Assim, a pesquisa procura a partir de programas, de manuais escolares e dos grupos sociais
envolvidos no processo de concecao, producao e uso de manuais escolares auscultar os seus
pensamentos e experiéncias sobre o tema. Portanto, a partir da perspetiva construtivista, pretende-
se compreender como € que 0s grupos sociais constroem seus saberes, atribuem significados as
realidades e transformam continuamente as suas representacdes. Para o efeito, recorreu-se a
técnica da entrevista semiestruturada, a pesquisa documental e a analise textual e contextual de

conteudo.

1. Problematica e Contextualizagao

O colonialismo europeu, alimentado pelo pensamento iluminista e pela ciéncia moderna concebeu
a razao como fonte unica do conhecimento contribuindo para a imposicao da sua hegemonia
politica, econdmica, cultural e social sobre os povos colonizados. Este pensamento, alicercado
pelo cristianismo ocidental e pelas teorias evolucionistas que sustentavam a necessidade de
expansao da fé religiosa e de expansao cultural, forneceram bases para a legitimacao da expansao

do colonialismo, com o objetivo de “regenerar” e “civilizar” os povos “pagaos” das coldnias. Para



Fanon (1997) o objetivo colonial era de convencer os “indigenas” de que o colonialismo era a luz
para os libertar das “trevas” e nesse sentido, os orientar para o desenvolvimento.

Nesta base, o sistema colonial portugués impds sobre os territérios africanos uma politica
assimilacionista? que consistia na divisdo dos africanos em “indigenas”, para aqueles que “nao
assimilavam” os modos de vida europeu e, “assimilados”, para designar aos que aceitavam
abandonar a sua cultura e tradicbes adotando os modelos de vida ocidentais. Deste modo, o
sistema educacional colonial obedeceu também o mesmo modelo, havendo para cada um dos
estratos sociais acima, um modelo de ensino especifico e com finalidades proéprias.

No que diz respeito aos “indigenas”, que constituiam o grosso da populacdo das colonias, os
conteudos de ensino estavam virados para a aprendizagem da lingua, da cultura, da grandeza e
proeza histérica da nacéo colonizadora. Esta politica teve implicacédo direta para as colonias. Por
exemplo, no caso de Mocambique, ela contribuiu para o silenciamento da sua Historia, da cultura
e de saberes, considerados insignificantes e por isso, sem valor. De facto, como explica Mallinda
(2001), ao incutir nos mocambicanos a ideia de portugalidade, o sistema colonial tentou mostrar
que o povo mocambicano ndo existia, havendo sim etnias. Assim, a nivel da educacéo formal, até
meados dos anos 60, os contelidos lecionados nas escolas coloniais nao faziam nenhuma mencéo
a Histdria e cultura dos africanos. A heroicidade, a exaltacdo da conquista e a grandeza da nacao
Portuguesa, eram os principais conteudos lecionados.

No periodo apés a independéncia em Mocambique e face a uma sociedade marcada por
desigualdades e desestruturacdo de identidades culturais herdados do colonialismo, a
reconstrucao ou desconstrucao desta mentalidade através da educacéao, era vista como alternativa
para a transformacao desta realidade injusta. Por isso, uma das exigéncias dos movimentos de
libertacdo de Africa (e.g. Mbokolo, 2007) de forma geral foi a reversao desta situacdo de modo
que os africanos desenvolvessem uma educacdo de acordo com as suas realidades culturais e
contextuais.

Assim, para reverter essa situacao e eliminar todos os vestigios do pensamento colonial o Partido
no poder (Frelimo) concebeu uma educacao que visava a formacéo de “Homem novo” (e.g. MEC,
1983). Para a concretizacao destes objetivos, foi aprovada a Lein.° 4/83 que estabelece o Sistema
Nacional de Educacao (SNE). Com ela, as disciplinas de Histdria e Geografia de Portugal até entdo

lecionadas foram substituidas por Historia e Geografia de Mocambique e de Africa. De acordo com

2 Para referéncia ao Estatuto do indigenato, ver Cabecinhas e Cunha (2003), disponivel em

http://hdl.handle.net/ 1822,/1791



esse documento, 0 ensino destas disciplinas visava criar bases do conhecimento mais proximo as
realidades dos alunos, despertando o amor e sentido patriotico. Nestas disciplinas o tema sobre
colonialismo era tratado como o mentor da desgraca, do subdesenvolvimento, ou seja, a razao de
todo o mal. As criancas eram ensinadas a odiarem o sistema colonial e a valorizarem a luta armada
encetada pelo povo para a sua emancipacdo. De facto, nos manuais escolares de Histéria desse
periodo, a Historia da Frelimo (Frente de Libertacdo de Mocambique) e das conquistas
anticoloniais continuam a ser os principais conteudos dominantes (e.g. Ribeiro, 2015). Esta
situacao viria a alterar-se com a democratizacdo do Pais, em 1990.

Na sequéncia desse processo de democratizacao que abriu espaco para a economia do mercado
e ao pluralismo politico, foram criadas as bases para a mudanca na concecdo e nos objetivos da
educacdo. Com efeito, para adequar o ensino ao contexto nacional e internacional, foi aprovada a
Lei n.° 6/92 do Sistema Nacional de Educacdo, que substituia a anterior Lei n.® 4/83. Uma das
inovacoes apresentadas nessa lei foi o respeito pela diversidade cultural dos povos. Estas reformas
implicaram néo so, na introducéo de um modelo educacional virado para o mercado global, como
também, abriram espacos para o reforco da cooperacdo econdémica e cultural com o mundo.
Desse modo, foram criadas parcerias quer com os paises da “lusofonia”, quer com a “francofonia”
e “anglofonia”. Para o caso de Portugal, a criacdo dessas parcerias teve como finalidade a
melhoria das relacdes entre Mocambique e Portugal e, por conseguinte, na forma de abordagem
do passado colonial. De facto, o objetivo subjacente da criacdo dessa comunidade linguistica ¢ a
promocao do desenvolvimento econdmico e social dos Paises membros (Dos Santos, 2005).
Com o aprofundamento das relacdées com o mundo, por um lado, e, por outro, pela necessidade
de uma educacéao virada para a vida e para o mercado cada vez mais integrado e globalizado,
inicia-se uma revisao curricular que culminou com a aprovacédo do Plano Curricular do Ensino
Basico (PCEB) em 2004 e do Plano Curricular do Ensino Secundario Geral (PCESG) em 2008. A
partir de entdo, é manifestada de forma mais clara a introducdo de um ensino multicultural. Um
ensino que toma em consideracao as culturas nacionais, regionais, continentais e internacionais.
Por isso, questiona-se como é abordado o tema sobre o colonialismo europeu nos manuais
escolares de Historia do 1° ciclo do ensino secundario geral em Mocambique no periodo apds a
independéncia? Que significados os planificadores dos curriculos de ensino, 0s professores e 0s
autores de manuais escolares atribuem o estudo do colonialismo?

De forma geral, o sistema de educacao no periodo apos a independéncia ficou estruturado em

quatro etapas. A primeira decorreu entre 1975 — 1977, onde as reformas efetuadas neste periodo



consistiram na retirada de conteudos referentes a Historia e Geografia de Portugal e posterior
substituicao por outros relacionados com a ideologia vigente. Portanto, a principal alteracao
surgida nesse periodo foi a introducao de novos conteudos e de disciplinas com forte teor politico-
ideologico como resultado decorrente da definicdo do marxismo como linha de orientacao do
Governo, aprovado em 1977 no Ill Congresso da Frelimo. Nesta base, foram igualmente aprovados
0s programas de ensino “programa intermédio” que deveria vigorar até a introducao do Sistema
Nacional de Educacéo.

A segunda etapa ocorreu com a introducdo da Lei n.° 4/83 do Sistema Nacional de educacao até
1992, quando ocorreu a mudanca constitucional que introduziu o sistema multipartidario. Trata-
se de um desenho curricular resultante das experiéncias trazidas no contexto de luta de libertacao,
com uma orientacao marxista. A terceira etapa enquadra-se num novo contexto politico, que marca
a transicdo do sistema monopartidario para o multipartidario em 1990. Essa mudanca
constitucional contribuiu para a revisdo curricular de forma a acomodar o novo cenario politico
nacional. A quarta e ultima etapa decorreu entre 2004 - 2008 para os ensinos primario e
secundario respetivamente. Esta revisao visou enquadrar a educacao nacional ao contexto de

integracao regional e internacional.

2. Motivagoes da investigacao

A razdo que fundamenta investigar as representacdes do colonialismo nos manuais escolares,
partiu da constatacdo de que Mocambique foi durante muito tempo colonia de Portugal. Ao longo
deste periodo, as relacdes estabelecidas entre a colonia e a metropole traduziam-se na
“subordinacao”, na “dependéncia” e na “alienacao” cultural, politica e econémica dos povos das
coldnias face aos seus colonizadores europeus. Conquistada a independéncia Nacional, o governo
emergente em Mocambique passou a produzir um discurso de revolta, que procurava apagar todos
os vestigios coloniais, a fim de construir uma outra sociedade baseada em novos valores de
libertacao e autoafirmacao. No entanto, a partir da reviséo curricular iniciada em 2004, passou-se
a construir um outro discurso mais “moderado”, criando uma nova forma de olhar o colonialismo
nas suas multiplas faces. Em funcéo disso, sentiu-se a necessidade de investigar esta tematica
com o intuito de perceber como o passado colonial, marcado por conflitos entre o colonizador e

colonizado ¢ interpretado e transmitido no sistema escolar.



Ainda, numa sociedade multicultural onde as identidades das pessoas deixaram de ser
circunscritas a um espaco limitado e onde as relacdes entre povos constituem o fundamento do
mundo globalizado, por um lado e, em consequéncia das crises econdmicas sociais cada vez mais
crescentes em nossas sociedades, aonde a falta de emprego, a discriminacao racial e as guerras
étnicas e religiosas tendem a exacerbar os nacionalismos por outro, perigando o convivio
harmonioso entre povos, & necessario a compreensao e integracao do “outro” na construcdo de
nossas identidades. Nessa vertente, revela-se importante estudar como o passado colonial tem
sido representado no ensino e que interpretacdes os atores do Processo de Ensino e Aprendizagem
(PEA) atribuem a esses contetidos. De facto, “é fundamental trabalhar estas memérias para uma
boa gestdo das relacdes pos-coloniais entre os diversos povos que falam a lingua portuguesa”
(Cabecinhas & Feijo, 2013, p. 15).

Por isso, desenvolveu-se esta investigacdo para compreender como o colonialismo tem sido
abordado no Sistema Nacional de Educacado, partindo de andlise de manuais escolares e de
depoimentos dos planificadores curriculares, dos professores e dos autores de manuais escolares
de Historia no Ensino Secundario Geral do 1° ciclo em Mocambique.

Relativamente a escolha de manuais escolares de Historia deveu-se pelo facto da Histéria e seu
ensino em qualquer Estado ser um processo fortemente controlado pelo poder politico, por
constituir veiculo transmissor de culturas, de valores, de politicas e de ideologias dominantes.
Nesta vertente, o estudo do tema revela-se importante por pretender explicar a dialética existente
entre o passado e o presente, trazendo para o efeito, as suas diversas versdes. Pois, um mesmo
acontecimento do passado pode ser representado de formas diferentes em funcdo dos interesses
e agendas dos grupos (Cabecinhas & Nhaga, 2008).

Ainda, o trabalho sobre a analise de manuais escolares mostra-se importante para permitir
compreender como as relacdes do passado colonial influenciam o presente no aprofundamento
das relacdes entre povos, promovendo desta forma o desenvolvimento de capacidades criticas, de
tolerancia e permitindo deste modo, a insercao dos cidadaos no mundo global. Pois, “memorias
comuns de colonizacao portuguesa assumem significados diferenciados” (Cabecinhas & Feijo,
2013, p. 15).

Os Estudos Culturais, enquanto uma area transversal marcada pela “contestacdo” e
“desconstrucao” e “criticas” de saberes e culturas considerados hegemonicos, absolutos e
acabados, concebem os fendmenos sociais e culturais como resultados de profundos e complexos

conflitos. Por isso, no campo desta area, a investigacao visa questionar como o ensino da Historia



colonial foi e continua sendo representado nos periodos socialista e capitalista da Histdria de
Mocambique e como as relacdes entre Portugal e Mocambique foram sendo construidas,
transmitidas, modificadas e representadas no sistema de ensino.

A investigacdo em manuais escolares de Histdria em Mocambique tem sido pouco desenvolvida
havendo registo de estudos ligados a analise da sua estrutura e importancia no contexto escolar.
Deste conjunto, apontam-se estudos desenvolvidos no ambito do mestrado e de licenciatura,
nomeadamente a dissertacdo de Pereira (2002); as monografias de Lange (2005) e de Tembe
(2005); a segunda area em que se situam os estudos em manuais escolares de Histéria relaciona-
se com 0 seu papel para a construcdo da nacao (e.g. Mota, 2017; Mindoso, 2011; Ribeiro, 2015),
e finalmente, na analise de expressdes raciais (e.g. Conceicdo, 2015). Refira-se que este ultimo
estudo teve como base a analise da literatura produzida durante o periodo colonial, cujo objetivo
visava identificar da referida literatura os discursos racistas construidos sobre os africanos e afro-
brasileiros.

Portanto, nédo ha registo de estudos ligados a analise de representacdes sociais do colonialismo a
partir de manuais escolares no periodo apos a independéncia em Mocambique, pelo que nesse
sentido, esta investigacao é inovadora.

Ainda, a investigacao é inovadora por analisar os discursos construidos pelo sistema politico
mocambicano e transmitidos a partir de ensino no periodo apds a independéncia. E inovadora
ainda, pelo facto de cruzar diferentes fontes, neste caso, manuais escolares, programas e politicas
de ensino e informacdes provenientes das entrevistas a diferentes intervenientes do Sistema
Nacional de Educacéo. A investigacao foi desenvolvida em trés provincias do Pais, nomeadamente,
Maputo (regido Sul), Zambézia (regido Centro) e Nampula (regido Norte), cuja finalidade visava em
conferi-la uma maior abrangéncia, dando vozes e diferentes visdes sobre o tema pois, a maioria
dos estudos em Mocambique concentram-se apenas na capital.

Por isso, o presente trabalho difere dos outros pelo facto de ser um estudo de representacéo que
procura analisar como é representado o “outro” nos manuais escolares. Ainda, pretende-se avaliar
como € gue conteudos sobre colonialismo sao refletidos nos manuais e ao mesmo tempo, aferir
gue politicas e ideologias a eles se relacionam.

A escolha deste ciclo de ensino relaciona-se com o facto de a disciplina de Historia ser lecionada
de forma obrigatoria, abrangendo por isso, maior numero de alunos comparativamente ao 2° ciclo
onde a Historia é disciplina opcional. De facto, a estrutura do SNE para o 2° ciclo do ensino

secundario preconiza a aprendizagem da disciplina de Histéria apenas para aos alunos que



pretendem fazer o grupo de letras, contrariamente ao 1° ciclo, em que todos os alunos devem

frequentar essa disciplina, como condicao para a conclusao do ciclo.

3. Objetivos da investigacéo

Objetivo Geral:

Analisar as representacdes sociais do colonialismo portugués construidas e transmitidas pelo
Sistema de Educacdo em Mocambigue no periodo apds a independéncia.

Objetivos especificos:

Analisar a influéncia do poder politico no processo de definicao de politicas educativas;
Descrever a finalidade de ensino da Histéria no Sistema de Educacdo no periodo apds a
independéncia;

Identificar as narrativas construidas sobre o colonialismo nos manuais escolares depois da

independéncia.



4, Estrutura do trabalho

O trabalho esta estruturado em duas partes com um total de oito capitulos. A primeira parte é
designada por “enquadramento tedrico da investigacdo”. Procura-se nesta, problematizar e
contextualizar o estudo. Esta parte da investigacéo € constituida por trés capitulos, dos quais o
primeiro, procura analisar a politica de educacao colonial, quanto aos seus objetivos na
representacdo dos colonizadores e colonizados. Uma vez que a investigacao se centra na
representacdo do colonialismo nos manuais escolares, o segundo capitulo contextualiza este
instrumento de acao pedagogica, elucidando os mecanismos de sua producao, comercializacado e
suas funcdes no sistema de ensino. O terceiro capitulo discute os principais conceitos
operacionais. Porquanto, a segunda parte é referente “a procedimentos metodolégicos e
investigacao empirica” é composta por cinco capitulos.

O primeiro capitulo desta parte apresenta o itinerario metodoldgico que orientou a investigacao.
Ja o segundo capitulo analisa o percurso das reformas educativas levadas a cabo pelo Governo
mocambicano depois da independéncia nacional em 1975. O estudo dessas reformas visa
compreender essencialmente, o papel da disciplina de Historia no sistema de ensino. No terceiro
e quarto capitulos faz-se a analise empirica dos documentos de educacdo, de leis e dos
depoimentos dos entrevistados desde a independéncia nacional a aprovacdo da Lei n.° 4/83 do
Sistema Nacional de Educacao no primeiro, e da Lei n.° 6/92 e das revisdes curriculares de 2004-
2008 respetivamente. No ultimo capitulo faz-se a discussdo dos resultados da investigacdo. A
discussao dos resultados é feita numa perspetiva comparativa das representacdes do colonialismo

nos periodos em que o sistema educativo se inseriu.



| PARTE - ENQUADRAMENTO TEORICO

Capitulo I: A Educacéo colonial e a representacdo dos povos colonizados

Todo o sistema de educacao representa os interesses e valores politicos e sociais de um povo. Por
isso, este capitulo pretende descrever as representacdes sociais construidas pelo Sistema colonial
face aos povos colonizados através do sistema de educacdo desenvolvido no periodo colonial em
Mocambique. Para o efeito foram recorridos varios documentos e decretos de Lei e uma vasta
literatura bibliografica existente. Desenvolvem-se nesse capitulo de forma mais detalhada os
seguintes itens: fundamentos do pensamento colonial; o Estado Novo e a representacdo colonial

e 0 impacto do pensamento colonial para os povos colonizados.

1.1 O pensamento colonial

O pensamento colonial, o qual legitimou para a marginalizacdo e para a colonizacéo dos africanos
teve origem através de diversas e complexas ideologias. Por isso, Martins (1948) no seu estudo
sobre “correntes atuais do pensamento colonial”, explica que o colonialismo teve uma base
conjuntural da época em que todos os elementos devem ser considerados interdependentes e
integrados.

Apesar de este pensamento derivar de multiplas e variadas formas de explicacdo, podem ser
sintetizadas trés narrativas interpretativas da modernidade nas quais se encontra a sua origem.
Dentre as narrativas em alusdo destacam-se o iluminismo, o imperialismo e o cristianismo (e.g.
Caetano, 1951; Giddens, 1992; Pidner, 2010; Dos Santos, 2005).

O iluminismo entendido como movimento das luzes e por isso, promotor do desenvolvimento da
ciéncia moderna, contribuiu para a concecao da razao como fonte Unica do saber. Foi na base
dessa ideia da razédo, de um “povo iluminado” em que se sustenta a dominacédo das sociedades
consideradas ndo “iluminadas”. Dos Santos (2005) explica que o iluminismo e a ciéncia moderna
ajudaram o projeto colonial no sentido em que forneceram uma justificacdo antropologica para o
dominio ocidental sobre os territorios colonizados. Deste modo, para a autora, foram desenvolvidas
teorias racistas que preconizavam demonstrar a superioridade de umas racas sobre outras, de

superioridade cultural, social e religiosa das sociedades ocidentais sobre as africanas, havendo
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por isso, a necessidade de as “regenerar”. Para justificar esses pressupostos, foram recorridas as
teorias evolucionistas, que tendem a mostrar a superioridade cultural e racial do ocidente. De
facto, Uzoigwe (2010) no seu estudo sobre as teorias de partilha de Africa explica que as teorias
evolucionistas, baseadas na justificacdo da dominacdo das racas inferiores e nao evoluidas pelas
racas superiores, ajudaram e legitimaram a colonizacao dos africanos, como um processo natural
de luta pela sobrevivéncia. No desenvolvimento deste pensamento, foram elaboradas ideias
estereotipadas sobre os africanos tidos como “barbaros”, “pagdos”, “incultos”, ou seja, um povo
sem “progresso” (Dos Santos, 2005).

Giddens (1992), também aponta a razdo ou a reflexividade como uma das carateristicas da
modernidade. Por isso, sustenta que a razéo e a reflexividade consistem no exame e consequente
alteracdes das praticas sociais antigas em funcdo de novas aprendizagens ou realidades. Neste
aspeto, o conhecimento é visto como um ato de reflexdo intelectual, por isso, um conhecimento
“puro”, “verdadeiro” e “inquestionavel”. Com esta base de pensamento, o conhecimento cientifico
“moderno” marcado por uma visdo Unica do saber construiu a sua base para deslegitimar
qualquer forma de conhecimento e de saber que ndo sejam produzidos sob os parametros por
eles defendidos. Foi com esta visdo totalizadora do conhecimento em que se concebeu a Historia
como sendo feita através de apropriacdo progressiva do conhecimento de um povo, ou seja, pela
transformacao do conhecimento local, nacional e regional numa perspetiva global, com uma Unica
forma interpretativa. Ao conceber o conhecimento dessa forma, implica olhar para os povos como
tendo passado por mesmas fases e circunstancias de evolucdo em simultaneo.

Em relacdo ao imperialismo e a revolucao industrial, Giddens (1992), explica que foi a emergéncia
de Estado-Nacao, fundados pelo capitalismo que dotaram as sociedades modernas de vigilancia e
de controlo dos meios de violéncia. Estes elementos foram por sua vez revolucionados pelo
capitalismo que os dotou de uma organizacao do poder militar, assim como de material bélico,
que Giddens chamou de “industrializacdo da guerra”. Por outras palavras, o capitalismo e o
Estado-nacao sao os grandes elementos que promoveram a expansao europeia por terem dotado
de poder administrativo, econdmico e militar (Giddens, 1992).

Nesta base, a sociedade colonial, alicercada pela razdo capitalista, como fonte Unica do
conhecimento e por isso, modelo de analise, desqualificou as outras sociedades consideradas
“irracionais”, tal como as africanas sob alegacédo de seu saber nao ser legitimo e nao se basear

na razdo. Na verdade, nos termos de producao do conhecimento, “a ciéncia constitui a

centralidade da vida moderna, transformada em conhecimento dominante” (Pidner, 2010, p. 31).
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Ao conceber uma visdo totalizante do conhecimento, com uma direcdo evolutiva, a ciéncia
capitalista criou a sua hegemonia, baseada na negacdo das varias formas possiveis de
interpretacao e explicacao do saber, tal como afirma Giddens “todas as formas de vida social sao
parcialmente constituidas pelo conhecimento que os atores tém delas” (Giddens, 1992, p. 29).
Portanto, € uma negacdo do conhecimento aos povos “tradicionais” que o seu saber nao é
cientifico, mas pelo contrario, este saber da sentido a vida das pessoas nelas inseridas. E um
saber que resulta da experiéncia vivida e transmitida as geracoes ao longo do tempo, que aos
padrdoes da ciéncia moderna, ndo tém valor. Ao definir padrdes sobre os quais o saber deve
circunscrever-se, a ciéncia moderna limita o processo de producdo de conhecimento. Por isso,
Feyerabend critica essa postura cientifica ao referir que “a ciéncia do Primeiro Mundo é uma
ciéncia entre muitas, ao proclamar ser mais do que isso, ela deixa de ser um instrumento de
pesquisa e transforma-se em um grupo de pressao” (Feyerabend, in Pidner, 2010, p. 32).

Sobre a religido, desde cedo o cristianismo foi o fundamento de vida das sociedades modernas
ocidentais. Relativamente a este facto, Giddens (1992) explica que o pensamento iluminista e a
cultura ocidental surgiram de um contexto religioso, que da énfase a Deus na explicacdo do mundo
e dos acontecimentos que nele ocorrem, ao que ele chamou de “providéncia divina”. No entanto,
para Caetano, o interesse pelo nativo estava ligado “ao cuidado de lhe transmitir a mensagem do
Evangelho, arranca-los das trevas do paganismo, salvar-lhe a Alma” (Caetano, 1951, p. 39). Assim,
estavam lancadas as bases do cristianismo como fundamento para a colonizacao dos africanos.
Apesar dessas ideologias conterem elementos esclarecedores sobre a consolidacdao do
pensamento colonial, ndo se pode atribuir a elas, de forma isolada e Unica a legitimacdo colonial
pois, esse pensamento encontra uma explicacao no contexto das carateristicas do pensamento da
época em que ocorreu. De acordo com Martins (1948) a legitimacéo da necessidade de “civilizar”,
“educar” e criar o “bem-estar” as populacdes “atrasadas” das coldnias insere-se no pensamento
colonial internacional. Na sua ética, esse pensamento esta refletido no pacto de Versalhes de 1919
e na carta das Nacoes Unidas sobre a autodeterminacao dos povos de 1945.

Nessa perspetiva, segundo Martins (1948), surgem duas formas de pensamento que marcaram
a época e que posteriormente constituiram-se em ideologias de cada poténcia. A primeira forma
de pensamento aponta para a necessidade de emancipar os indigenas preparando-0s
gradualmente para a independéncia. A segunda defende o dever de serem atendidos os interesses
das poténcias para o desenvolvimento. Assim, o pensamento comum dos paises nao colonizadores

como foram os casos dos Estados Unidos da América e Russia, enquadrava-se na primeira forma,
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apesar das variacdes ou posicdes que opunham cada um deles. Para o caso dos Estados Unidos
de Ameérica, Martins (1948), explica que o pensamento era mais suave e 0 seu interesse
fundamenta-se na liberdade e independéncia, que levasse os colonizados ao reconhecimento da
sua soberania ao nivel da comunidade internacional. Um interesse pela emancipacéo e
desenvolvimento da consciéncia dos colonizados para auto governacao, através de supervisao das
poténcias ou sob regime de mandatos coloniais.

Em relacdo ao pensamento russo, caracterizado pelo comunismo, a sua visao era radical ao
defender a independéncia rapida, completa e sem tutela de outras poténcias, diferentemente da
posicdo apresentada pelos Estados Unidos de Ameérica. Portanto, apesar das duas posicoes se
oporem a colonizacao, divergem quanto aos mecanismos a seguir para o alcance das
independéncias.

No que se refere ao pensamento comum dos paises colonizadores, Martins, (1948), explica em
funcao da dependéncia destes na exploracdo econdmica dos recursos africanos e na forma de
administracdo territorial, tinham uma visdo comum de reconhecer os africanos como
colaboradores na administracao das colonias, garantindo que estes sejam representados nas
administracdes com vista a resolverem as suas dificuldades. Ou seja, mediante o processo de
integracao gradual, os europeus deveriam ensinar os africanos em matérias de gestao futura dos
territérios. Mas, cabia até ao momento da emancipacao, as poténcias coloniais a gestdo das

colénias como forma de defende-los da ameaca internacional. Deste modo:

Aquilo que cada um dos paises colonizadores fez, ou venha fazer, para a dignificacdo do
homem atrasado, é derivado, essencialmente, da filosofia que inspira a sua acédo
colonizadora, é o resultado de corpos de ideias que informam o seu sistema de
colonizacéo, o fruto real do seu pensamento colonial (Martins, 1948, p. 10).

Para o caso do colonialismo portugués, a formacdo do pensamento colonial encontra-se alicercado
pela combinacao de fatores acima descritos. De facto, Salazar demonstra este posicionamento ao
defender que todas as ideias ligadas a sentimentos e civilizacdo sdo fundamentalmente de origem
europeia (Salazar, in Henriques & Mello, 1990). Afirma ainda Salazar que a expansado dessas
ideias pelo mundo, nao se deveram a forca coerciva, mas pela verdade que continham em
transmitir ao mundo nao civilizado, a Unica, a pura e a mais valida das civilizacdes existentes no
planeta. Por isso, acrescenta, que “seria loucura que o0 ocidente abandonasse as populacdes que
por si proprias nao puderam elevar-se de estados primitivos e ele esta em vias de educar e fazer

progredir” (Salazar, in Henriques & Mello, 1990, p. 80).
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Portanto, a discriminacao do negro nao pode ser encarada como pensamento individual dos paises
europeus, mas sim resulta da construcao de toda a Europa, de uma suposta superioridade moral,
politica, religiosa e intelectual que concebe o negro como uma raca inferior (Martins, 1948). Para
0 autor, os elementos usados para a colonizacdo portuguesa foram a religido crista, a educacéo e

o trabalho.

1.2 O Estado Novo e a representacdo colonial

A representacao dos povos das colonias durante a vigéncia do colonialismo pode ser analisada em
dois periodos. O primeiro periodo ocorre desde as “campanhas de pacificacdo” (e.g. Mendes &
Valentim, 2012) até um pouco depois da implantacdo do Estado Novo em 1945, no qual os
colonizadores se julgavam “superiores e cultos”, cuja missao central era “civilizar” e “salvar” a
alma dos colonizados. Por seu turno, os colonizados eram vistos como “selvagens”, “indigenas”,
“rebeldes” (Baptista, 2013). Para a autora, o segundo periodo inicia com o fim da segunda guerra
mundial em 1945 até o recrudescimento de movimentos independentistas em Africa. Este periodo
marca uma nova etapa de relacionamento entre colonizador e colonizado pois, o primeiro, deixa
de se ver como “civilizador” para “herdi colonial” e produz-se um novo olhar sobre os povos
colonizados que passaram a ser encarados como “cidadaos Portugueses”, mediante a assimilacao
cultural europeia (Mendes & Valentim, 2012).

Deste modo, sendo o Estado Novo um periodo complexo, com dupla representacéo colonial, que
marca rotura com a descentralizacao administrativa e uma nova relacao com as colonias, constitui
objeto profundo de andlise quanto as formas de representacdo dos africanos e dos préprios
portugueses. Assim, para melhor aprofundamento do tema, optou-se por dividir este periodo em

duas partes, de acordo com as propostas dos autores acima:

1.2.1 A representacéo dos povos colonizados entre 1930 a 1945

Apesar do golpe militar de 1926 néo assinalar efetivamente o inicio formal do Estado Novo, foi a
partir dele que se comeca a desenhar uma nova politica colonial caraterizada por uma nova relacao
com as colonias, que em 1930, veio a constituir-se no ato colonial (Silva, 1990). Foi neste ano

que se iniciou a implantacao de um regime autoritario e nacionalista, o qual recorreu a
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mecanismos e instrumentos administrativos, judiciais, politicos e sociais para a consolidacéao do
seu poder (Oliveira, 1990).

A origem do ato colonial na administracdo pode ser enquadrada em dois contextos, os contextos
internos e o externo. Ao nivel interno o ato colonial surge com a implantacao do Estado Novo, que
criticava o0 modelo de administracao descentralizada das colonias e sua relacdo com a metropole.
De forma a reverter essa posicdo, foi desenhada a politica colonial de administracdo a qual
pretendia, entre outros, ultrapassar a pesada divida externa, assim como a normalizacao da
economia portuguesa, através do controlo dos gastos e na nacionalizacdo da economia (e.g. Silva,
1990); criar a solidez e prosperidade da economia por via de uma administracdo rigorosa para o
bem-estar social (e.g. Henriques & Mello, 1990) e acabar com as anarquias, as revolucdes sociais
e greves dos trabalhadores das industrias criadas pelo capitalismo liberal (e.g. Oliveira, 1990).
Ainda, a sua implantacédo visava promover no seio dos jovens o nacionalismo e o patriotismo
através de ensino (e.g. Almeida, 1979; Vidigal, 1996).

A nivel externo refere Rosas (1990) que o ato colonial surge no contexto da crise econdmica
mundial de 1929, que assolava as poténcias colonizadoras. Para o caso de Portugal, embora a
crise tenha sido pouco duradoura, afetou os setores comerciais de importacdo e exportacdo da
matéria-prima (e.g. Rosas, in Silva, 1990) clamando-se por maior autonomia e liberdade comercial.
Assim, a relacdo entre as colonias e a metrépole eram deveras importantes para Portugal no
sentido em que as colonias passariam a dedicar-se na producdo da matéria-prima para alimentar
as industrias metropolitanas.

O ato colonial considera-se importante documento por tracar e acomodar as linhas estratégicas
de administracao das colonias pois, é neste documento aonde se encontram reunidas as garantias
fundamentais de governacdo e das relacdes entre as colénias e a metropole, que irdo dar
posteriormente, uma nova forma a politica colonial (e.g. Oliveira, 1990; Silva, 1990).

Desta forma, para impor a ordem e a rentabilizacdo das coldnias era necessario, segundo Santos
(1990), a implantacdo de um estado forte baseado num nacionalismo patriético, assim como no
estabelecimento de nova relacao com as coldnias. Nesta onda, assiste-se uma série de medidas
tendentes a regular essa relacao. Dentre as alteracoes introduzidas destacam-se a emergéncia de
novas perspetivas politicas imperialistas de centralizacao de poder, carregadas de um
nacionalismo forte onde a promocao do império entra em forca na escola e na sociedade (Vidigal,

1996).
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A titulo de exemplo, no que se refere as garantias gerais, os art.® 2°, 3° e 7° do ato colonial,
ilustram os objetivos dessa politica na sua relacao com as colonias. O art.® 2° estabelece que “é
de esséncia organica da nacao portuguesa desempenhar a funcao histérica de possuir e colonizar
dominios ultramarinos e de civilizar as populacdes indigenas que neles se compreendam
exercendo também a influéncia moral que Ihe é adstrita pelo Padroado do Oriente”. Para imprimir
uma politica forte e centralizadora o art.® 3° vem acomodar esta situacdo, ao estabelecer que “os
territdrios ultramarinos de Portugal se denominam coldnias e constituem o império colonial
portugués”.

No que se refere aos indigenas, o art.® 15°, titulo 2 estabelece que “o Estado garante a protecdo
e defesa dos indigenas das coldnias (...)”. O Reforco dos lacos entre as partes vem também
expresso no art.® 34°, titulo 4 referente as garantias econdmicas e financeiras, no qual o artigo
estabelece que “a metropole e as colonias, pelos seus lacos morais e politicos, tm na base da
sua economia uma comunidade e solidariedade natural, que a Lei reconhece.”

A nivel da educacéo, Vidigal (1996) explica que em 1927 e 1928, o Governo iniciou uma série de
discursos que tinham como finalidades a promocdo da imagem do império, através das
demonstracdes da importancia das conquistas e das gldrias coloniais. Neste periodo, a imagem

que os portugueses construiam sobre si mesmo era de “colonizador” “civilizado” e “superior”,

cuja funcao era de desenvolver o negro que era visto como “indigena”, “selvagem”, “preguicoso”,
“inculto” e até “capaz de praticar antropofagia” (Baptista, 2013, p. 272).
Nesta vertente, o ensino deveria responder a este desafio, difundindo os principios morais
baseados no cristianismo e promovendo “a educacéo pelo trabalho” (Cunha, 1994). Nesta base,
foi introduzida uma educacao colonial baseada na diferenciacdo entre as populacdes pois:

tendo em conta que os povos primitivos nao podem ser civilizados senao pouco a
pouco, que a populacao das coldnias se compde de elementos, uns civilizados, e
outros primitivos, foram instituidos dois géneros de ensino primario: um para
europeus e assimilados, outro para primitivos (Almeida, 1979, p. 211).

O estabelecimento de modelos de ensino diferentes impunha restricées a populacao indigena
dada a sua posicao atribuida de “preguicosos”, “desumanos”, de “falta de cultura e de
dignidade” (Cunha, 1994; Vidigal, 1996).
Cunha (1994) no seu estudo sobre a imagem do negro através da analise de revistas juvenis e
infantis publicados durante a vigéncia do Estado Novo, carateriza o periodo antes da segunda
guerra mundial como tendo sido marcado por uma visdo bastante negativa sobre o negro. Segundo

ele, o negro foi representado como “selvagem”, “agressivo”, “feiticeiro” e “canibal”. A sua imagem
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€ associada a um contexto rural. Para o autor, 0s Unicos aspetos positivos associados a imagem
do negro eram “a submissao e a prestabilidade” (Cunha, 1994, p. 35). Para Cabecinhas e Cunha
(2003) as ideias-chave do Estado Novo consistiam na divisao das populacdes em dois estratos
sociais, “indigenas” e “assimilados” cuja funcao do Estado era civilizar e eleva-los a cidadania. Na
acecdo destes, a separacao de sistemas de ensino fundamentava-se no principio da politica
colonial, segundo a qual os indigenas deveriam ser pacificados e tornados subditos (e.g.
Cabecinhas & Cunha, 2003) e ensinados para melhor servir o sistema consistindo na
aprendizagem da lingua portuguesa e mais tarde, nos trabalhos manuais (e.g. Mbokolo, 2007;
Caetano, 1951; Mazula, 1995).

Para responder a este ultimo objetivo, em 1930 o ensino indigena passou a ser fundamentalmente
técnico e profissional, apresentando a seguinte estrutura: ensino primario rudimentar e ensino
Profissional indigena (que incluia as Escolas de Artes e Oficios e a profissional feminina) (e.g.
Almeida, 1979; Mazula, 1995). Esta politica apoiava- se também em “uma teoria racial que
procurava dividir as diversas ramificacdes da familia humana por ordem hierarquica de civilizacao,
ocupando os negros a base inferior da escala e 0s europeus o apice” (Afigbo, 2010, P. 575).
Assim, enquanto o ensino para os portugueses e assimilados visava a perpetuar o sistema e na
inculcacdo do nacionalismo as criancas (e.g. Vidigal, 1996), o ensino indigena estava virado para
a producao, a rentabilizacdo e assimilacdo da cultura europeia (e.g. Afigbo, 2010). De facto, os
manuais escolares para educacao dos “cidaddos portugueses” desse periodo punham em relevo
0 espirito conquistador e da acdo civilizadora da nacdo Portuguesa (e.g. Vidigal, 1996). Para
expressar a ideia nacionalista do sistema, Salazar dizia “(...) Portugal ndo deve morrer! Ele deve
viver para os mundos que descobriu, para as nacdes que assombrou com as cintilacées da sua
grandeza e do seu heroismo (...) ha a formar cidaddos tdo bons portugueses, (...)" (Salazar, in
Henrigues & Mello, 1990, p. 39).

Desde a ditadura militar em 1926, os manuais escolares tentaram inculcar nas criancas a ideia
da grandeza da nacao colonizadora e passaram obrigatoriamente a incluir tematicas sobre a
dominacao colonial, a missdo civilizadora e a necessidade de povoamento das colénias (Vidigal,
1996). Nessa perspetiva, foi aprovado o decreto 15.088, de 23 de Fevereiro de 1928 que
estabelecia “a criacdo no nosso povo uma opiniao colonial, incentivando no espirito de todos os
portugueses a nocdo exata do valor do império ultramarino” (Sampaio, in Vidigal, 1996, p. 390).
Ainda, com o Estado Novo, reforca-se mais a ideia nacionalista do ensino, defendendo-se a ligacéo

entre o ensino, o espirito colonizador e a obrigatoriedade de integrar todas as disciplinas ao servico
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da valorizacao e da exaltacao colonial (Vidigal, 1996). De facto, em 1936 foi criada a Mocidade
Portuguesa, como organismo promotor dos valores as camadas jovens, cujo objetivo era a difusao
de valores patridticos, éticos e morais, baseados na educacao crista tradicional (Santos, 1990).
O pensamento colonial sobre a educacdo era mais do que uma exaltacdo da sua grandeza, mas
responsabilidade de todos os portugueses de sacrificarem suas vidas em defesa da nacao, pois,
a honra, a dignidade e a integridade territorial constituiam a razdo de ser da familia portuguesa
(Vidigal, 1999). Por isso, defendia que s6 com sacrificios e esforcos comuns no seio dos
portugueses poderia fomentar-se a atitude nacionalista, mobilizando-os a servir os interesses da
nacao (Henriques & Mello,1990).

Para o ensino indigena, durante a maior parte do dominio colonial a preocupacao pela criacao de
escolas para os africanos nunca foi prioritaria (Afigbo, 2010). Assim, de acordo com o autor, a
introducdo de ensino para africanos visava em ensinar o essencial com vista a rentabilizacdo da
mao-de-obra e a satisfacdo dos interesses coloniais. O resultado desta educacéo virada para o
trabalho foi a aculturacdo de valores europeus pelos africanos que passaram a assimilar as
ideologias coloniais, transformando-se em mao-de-obra submissa e facilmente exploravel (Vidigal,
1996). Por isso, o ministro das colonias, Vieira Machado, referia que as populacdes negras
africanas ndo tinham o direito a viver sem trabalhar (Mazula, 1995). Desta forma anunciava-se a
obrigatoriedade do trabalho forcado (xibalo), em substituicdo da escravatura. E estava assim,
anunciada a finalidade da educacao destinada para os negros.

Depois da conferéncia de Berlim em 1884 a 1885 e a consequente aprovacdo da ocupacéo
efetiva de Africa como mecanismo para evitar conflitos imperialistas, Portugal na qualidade de um
pais economicamente débil mostrou-se preocupado no cumprimento deste objetivo (Silva, 1990).
Ainda para o autor, a preocupacao por parte desta pequena poténcia colonial estava no
povoamento das colonias, o seu desenvolvimento e assim, a criacao das condicdes de vida das
suas populacdes. Neste contexto, para sair desta situacdo incdémoda foram desenhadas varias
politicas econdmicas capitalistas que visavam a massificacao dos lucros. Dentre elas, foram
introduzidas as politicas de trabalho forcado, que consistiam na obrigacao moral do negro ao
trabalho e a politica de exploracdo da matéria-prima com vista a alimentar as industrias (e.g.
Caetano, 1951; Vidigal, 1996).

Assim, o ato colonial pode ser considerado um documento fundamental da administracao do
Estado Novo, ao consagrar os direitos e deveres das colonias, ao mesmo tempo, ao definir os

objetivos da nova forma de governacao e de relacao entre colonizadores e colonizados. Portanto,

18



na analise a esse documento, notabilizam-se quatro pressupostos tedricos e basilares da
governacao: o direito historico, a integracdo e assimilacao, a igualdade de interesses entre
indigenas e europeus e 0 principio da valorizacdo das coldnias.

Assim, a colonizacao é entendida como um direito histdrico, de possuir e governar as colonias
ultramarinas. Este objetivo é expresso no artigo 2°, do documento acima referenciado no qual
pode-se ler o pensamento colonial portugués que posteriormente orientou as politicas do sistema
colonial. Considera-se nesse documento a colonizacdo como “missdo da nacdo em possuir
territorios ultramarinos”, os quais se devem determinar os seus destinos.

As coldnias sdo vistas como parte integrante da metrdpole, havendo uma relacdo de subordinacdo
entre colonizadores e colonizados, em que os colonizados tém a funcao subalterna, cabendo-lhes
a cumprir, servir, obedecer as ordens e interesses dos colonizadores. Neste documento pode-se
ler também, que Portugal nao reclama apenas a gestdo das colonias, mas também o direito
historico de posse delas. Martins (1948), faz perceber que se as colonias sdo possessdes, e ndo
territorios tutelados de Portugal, esta posse exclui a possibilidade de conceder a independéncia,
ao contrario, as suas colonias eram vistas como parte integrantes da metropole, por isso,
inalienaveis.

Em relacdo ao segundo e terceiros principios defendidos no ato colonial, Martins explica que a
assimilacao se baseava na integracao dos indigenas na gestao e na administracao da colénia e na
igualdade de tratamento entre indigenas e europeus.

A educacéao era considerada veiculo da ideologia nacionalista colonial, capaz de promover e exaltar
as conquistas e dominios coloniais (e.g. Oliveira, 1990) por isso, a abordagem de temas sobre o
nacionalismo nas escolas passava a ser obrigatorio nos manuais escolares (Henriques & Mello,
1990). Durante a vigéncia do Estado Novo, acreditava-se na capacidade de Portugal de educar,
de cultivar, de civilizar os povos que a Historia lhe conferiu o direito e dever, por isso, na 6tica dos
autores, Salazar de forma insistente apelava aos portugueses a nao recusarem o direito de se
entregar a essa missdo (Henriques & Mello, 1990). Na visdo dos autores, Salazar entendia que a
missao civilizadora do povo portugués, nao poderia ser medida pela distancia que colocava a
metropole das coldnias, mas “(...) pelo calor da afetividade, pela compreensdo, pela realidade de
uma sociedade humana cuja unidade moral lhe assegura a paz (...)” (Salazar, in Henriques &
Mello, 1990, p. 51). Entende-se nessas palavras que o afeto, 0 amor e o orgulho pela patria eram

os valores a serem cultivados através de ensino de memorias do passado. Assim, o ensino do
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passado era importante para a formacao de valores patrioticos, que na sua otica levariam os
alunos a identificarem-se com a sua patria e lutando por ela.

Por seu turno, Henriques e Mello (1990) referem que a nova politica colonial do Estado Novo se
estende até 1958, altura em que se notabiliza o recrudescimento de movimentos nacionalistas
nas coldnias e insere-se no conjunto de estratégias que pretendiam romper de forma radical com
as politicas autonomistas republicanas, para impor a nacionalizacao das colonias, a unicidade e
integracdao economica entre as colonias e a metropole, promulgadas através da Lei organica de
1945.

Portanto, a partir do fim da segunda guerra mundial, com o novo cenario politico internacional
cada vez mais a favor das autonomias administrativas, o Estado Novo viu-se forcado a alterar suas
politicas imperialistas de forma a enquadra-las no contexto vigente. Para reverter essa situacédo e
de forma a tornar o negro mais Uutil e produtor ao servico da economia colonial foi instituida a

educacao dos indigenas nas colonias, numa primeira fase a cargo da igreja catélica.

1.2.2 A Segunda Guerra mundial e seus efeitos na representagdo colonial, entre 1945

a 1974

No periodo pds segunda guerra mundial e os contextos internos e externos deles resultantes,
exigiram novas mudancas nas politicas portuguesas, principalmente, na sua relacdo com as
colénias. No contexto internacional, as Nacdes Unidas passaram a defender a autonomia
administrativa das colonias e apelavam a concessdo de independéncias (e.g. Oliveira, 1990;
Santos, 1990). Internamente, além do desenvolvimento de consciéncia nacionalista e a formacao
de movimentos de libertacdo nas colonias (e.g. Mbokolo, 2007), surge, por conseguinte, ao nivel
da metropole uma série de criticas contra 0 modelo econdmico de nacionalizacao das coldnias, o
que no seu entender, além de acarretar custos, embaracava o desenvolvimento econémico
decorrentes da paralisacao industrial, da escassez de géneros alimentares e do desemprego
(Rosas, 1990).

Por seu turno, Silva (1990) refere que as criticas ao modelo Salazarista visavam a promocéao de
maior autonomia politica e administrativa das colonias, por mais liberdades na comercializacao e
na industria, assim como por maiores beneficios. Ainda para o autor, as criticas orientavam-se

também em relacao a politica indigena consagrada no ato colonial que era vista como desumana.
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De facto, apesar de consagrar garantias aos indigenas, o respeito a liberdade de contrato de
trabalho assim como a proibicdo do trabalho forcado para fins privados, a pratica mostrou a
continua exploracao e tratamento desumano dos indigenas (Silva, 1990). Por isso, afirma o autor
que em 1945, Marcelo Caetano, entdo ministro das coldnias, observava que embora a legislacao
permitisse aos assimilados a participacao na administracao, estes continuavam impedidos do
direito de participacdo no funcionalismo publico.

Neste conjunto de reivindicacdes, o Estado Novo apresentou uma proposta de Lei na qual se
pretendia rever a legislacao das colonias sobretudo, nas matérias relativas a organizacao politico-
administrativa (Silva, 1990). Assim, o Estado Novo comecou a reformular as suas politicas, no
sentido de “suavizar” a relacado com as coldnias e a tentar enquadrar-se no contexto internacional
vigente (Baptista, 2013; Mendes & Valentim, 2012). Embora houvesse tal pretensdo, a sua
concretizacdo ficou muito longe de acontecer. Foi precisamente durante este periodo em que se
assiste a intensificacdo da exploracdo das coldnias, através de trabalho forcado, cobranca de
impostos, entre outras formas.

Segundo Oliveira (1990) foi apresentada a revisdo do ato colonial em 1945 e posteriormente em
1951, que foi revista a constituicdo de forma a acomodar as “reivindicacdes das colonias” e das
exigéncias das Nacdes Unidas. Oliveira (1990) refere que as “reivindicacdes das colonias”
estruturavam-se a dois niveis. O primeiro relacionava-se com as exigéncias dos colonos brancos
(portugueses) que a semelhanca dos colonos sul africanos pretendiam autonomia administrativa.
No segundo nivel, as exigéncias situavam-se ambito dos proprios mocambicanos que nao so
reclamavam o fim da intensificacdo das formas de exploracdo, mas também exigiam a
descolonizacédo do seu territorio. Dentre as alteracées introduzidas nesta revisao, o Estado Novo
transformou as colonias em provincias ultramarinas, que se considerava um termo mais suave e
que entrava em concordancia com o contexto internacional (Oliveira, 1990). De facto, o art.® 134°,
titulo 7 preconiza que os dominios ultramarinos de Portugal passavam a denominar-se por
provincias. Considerava-se nessa constituicdo que o territério de Portugal compreendia além da
parte continental, as outras possessdes insulares localizadas em Africa, Asia e Oceania (art.° 1°,
da Lei n.° 2048/1933, do ato colonial).

Foi concedida a autonomia financeira as colonias, em funcao do seu “nivel de desenvolvimento”
pois, 0 art.® 148°, titulo 7 da Constituicao garante as provincias ultramarinas a descentralizacao
administrativa e financeira. Foram igualmente substituidos os conceitos de assimilacdo, para

integracdo (Rosas, 1990). Portanto, foram reformuladas as politicas do indigenato como
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mecanismo de integrar africanos na administracao (e.g. Martins, 1948; Silva, 1990). Para Baptista
(2013, p. 277) este periodo abre um “novo ciclo na representacao identitaria do Negro, que
comeca a ter cada vez mais voz e rosto”. Na verdade, o art.® 5°, titulo 1, atesta para a igualdade
de todos perante a Lei, a igualdade nos direitos aos servicos publicos. Ainda, o artigo 5°, titulo 2,
estabelece a liberdade de escolha de profissdo aos africanos.

Apesar da manifesta expressdo da Lei no que tange ao melhoramento da vida dos colonizados, na
realidade, o estatuto politico, civil e criminal dos indigenas adotado neste periodo, continuava
contraria ao principio de integracao, pois, entendia-se que “ndo &, pois, fim da nossa acao
colonizadora entregar, ao cabo, a administracdo dos territdrios coloniais aos proprios indigenas,
embora se preocupe fazer deles um elemento essencial da administracdo” (Martins, 1948, p. 82).
Assim, todo o exercicio de integracdo de africanos na administracdo, nao tinha a finalidade de
capacita-los e de forma gradual habilita-los a administracéo, pelo contrario, visava convencer a
comunidade internacional no sentido de que a politica colonial portuguesa permitia a participacao
dos indigenas na administracao, cumprindo deste modo, com o preconizado na carta das Nacdes
Unidas. Sobre este aspeto, Salazar explicava claramente o objetivo da politica colonial que se
resumia em manter Angola e Mocambique como coldnias (Henriques e Mello, 1990).

Na sua visao, os apelos das Nacdes Unidas e da comunidade internacional para a concessao de
independéncia, nao representavam valor algum para os interesses do sistema, mas a posse e
manutencdo das suas colonias. De facto, Silva (1990) enfatiza essa posicdo ao referir que as
alteracdes resultantes da revisdo constitucional em nada significaram para a visdo tradicional que
0 negro ocupava, como “atrasado”, “inculto” e “desprovido de valores”. Portanto, apesar do ato
colonial apresentar ideias baseadas na melhoria das condicbes de vida dos indigenas, a
administracao das colonias continuava a orientar-se nos principios de unidade politica, de
assimilacao espiritual, diferenciacdo administrativa e solidariedade econémica (Caetano, 1951).
De forma mais detalhada, a unidade politica referida, caracterizava-se pela integracdo das colénias
a metrépole onde o Governo deveria imprimir a direcdo superior, assegurando a colaboracao na
realizacdo dos interesses do todo (Caetano, 1951). De um modo geral, a politica de administracao
colonial concebia as colonias como parte integrante da metrdpole, por isso, as colonias tinham a
designacao de provincias ultramarinas. Em relacao a assimilacao espiritual e a diferenciacao
administrativa 0 mesmo autor explica que com estes principios, a politica colonial visava transmitir
aos colonizados a fé, a cultura e a civilizacao europeia, resultante da responsabilidade atribuida

aos portugueses como mandatarios legitimos da igreja catdlica para a expansao religiosa. Com
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essa politica, os colonialistas portugueses sentiram-se legitimados e conferidos os mandatos para
profanarem, os cultos e rituais africanos, em nome de um Deus, uno que, entretanto, nada ou
pouco tinha relacdo com as realidades locais africanas.

Para este assunto Martins (in Mazula, 1995, p. 70) defende que “n&o havia escrupulo nenhum de
recorrer a todas as formas desumanas, desde que se garantisse a acumulacdo do capital”. Para
o sistema colonial, ndo interessa a moral civilizacional, nem o bem-estar dos indigenas, interessa
apenas o cumprimento dos propdsitos do desenvolvimento da economia. Nessa viséo, o negro
passa a ser objeto de trabalho ao servico do seu superior que a todo o custo, luta para se afirmar
como poténcia colonizadora.

Foi assim, que no Estado Novo “o laicismo perde espaco de afirmacao, a tolerancia e o respeito
pelo ‘primitivo’ perdem-se gradualmente, e serdo vulgarizadas as imagens que o associam a
brutalidade e violéncia” (Archer, in Vidigal, 1996, p. 396).

Para ele, o exotismo colonial cede lugar ao controlo total dos africanos no qual a ociosidade cede
espaco a preguica e a felicidade foi transformada no trabalho. O Estado Novo assumiu-se como o
garante da exploracao da mao-de-obra, precisamente com o desenvolvimento das plantacées nos
anos de 1930 (Vidigal, 1996).

Durante a vigéncia do Estado Novo e os desafios por ele tracados no ambito das relacdes com os
colonizados contribuiram para que o negro fosse cada vez menos aceite como individuo, com
direitos iguais aos europeus e seu estatuto de subalterno, de inferior e primitivo, nao lhe confere
direitos, muito menos a dignidade (Silva, 1990). Por isso, a politica assimilacionista intensificou-
se neste periodo, como alternativa para a elevacdo do indigena ao estatuto de assimilado (Vidigal,
1996).

Por seu turno, Gomes (1996) aponta para a contradicdo entre a doutrina crista, que concebia o
indigena como seu igual, e, por conseguinte, a necessidade de ser civilizado, negando-lhe assim,
a sua identidade religiosa, moral e cultural. Para cumprir com 0s objetivos preconizados pelo
Estado Novo, o Governo colonial recorreu aos préstimos da igreja catdlica através da assinatura
com a santa Sé da concordata e do acordo missionario.

Nestes documentos, a luz dos art.’ 15° € 19°, nos quais se reconhece a igreja o direito de fundar
e dirigir escolas para indigenas e de assisténcia religiosa. Deste modo, foram confiadas a educacao
e as missoes religiosas a civilizacao e moralizacao dos indigenas, situacao que Vidigal chamou de

politica de nacionalizacao do indigena pelo ensino.
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Esta situacao viria a ser alterada em 1964 com a promulgacao da reforma de ensino primario no
ultramar (Vidigal, 1996). Para ele, ocorre a substituicao de uma politica de assimilacéo baseada
na exclusao para uma assimilacao adaptativa do ensino dos indigenas. Este processo consistia na
passagem de uma politica que ignora, silencia e desqualifica o outro, para uma politica de
assimilacao baseada em “conhecer, adaptar, assimilar” (Gomes, 1996, p. 155). Trata-se de aos
poucos integrar os africanos nos modos de vida europeus, de forma a permitir um conhecimento
profundo da sua cultura para melhor dominar.

Por seu turno, Cunha (1994) carateriza o periodo pds segunda guerra mundial, como a fase em
que “diminui a representacao caricatural” e da dimensao selvagem do negro. No seu entender, a
imagem do negro surge associada a termos como “prestabilidade, submissédo, heroicidade,
esperteza/ inteligéncia e habilidade” (Cunha, 1994, p. 35). Para o autor, a imagem negativa
atribuida ao negro comeca a ser associada a tracos positivos de “assimilado e civilizado”, mediante
a aquisicao de modos de vida e de valores europeus.

Seabra (1995) refere que o pensamento do sistema colonial referente a educacdo para as
provincias ultramarinas era o de assimilacao do tipo centralizado, pois garantia que os contelidos
ministrados na metrépole fossem extensivos as provincias. No entender do sistema colonial, esse
modelo contribuiria para a transformacao dos africanos em cidaddos, com direitos, usos e
costumes metropolitanos. Desta forma, de acordo com Seabra (1995) a educacdo nas provincias
seguia as seguintes linhas de acao, entre elas, a separacao dos sexos na escola; a ligacao do
ensino a metrépole; o aumento de efetivo e da rede escolar; o rigor no ensino basico de forma a
garantir a moral crista; a introducao de escolares particulares, entre outras.

Assim, parafraseando Gomes (1996), com a introducdo de um sistema politico centralizado, o
Estado Novo passou a conceber a educacao como atividade de manutencao e de coesao interna
da estrutura social das comunidades indigenas. Uma educacao basica que permitia ao africano
aplicar os saberes da escola para produzir ao servico do sistema, transformando o africano num
prisioneiro da terra.

Para Martins (1948) o principio de igualdade entre os indigenas e europeus defendido no ato
colonial contribuiu para o desenvolvimento dos colonizados ao permitir: a concessao de direitos
as populacdes negras das colonias; a integracao de africanos na administracao colonial, como
representantes dos interesses africanos e a protecao dos indigenas. Esta politica de protecéo

demonstra com clarividéncia o pensamento colonial sobre o negro, como um individuo, fragil,
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indefeso, crianca que requer cuidado dos adultos, europeus. De facto, o artigo 1 do ato colonial
estabelece essa necessidade de protecao aos indigenas.

Ainda Gomes (1996) explica que durante este periodo, a educacao passou a ser concebida como
elemento fundamental da colonizacdo, na medida em que devia permitir a submissdo das
populacdes e do seu controlo aos trabalhos manuais e agricolas. Desta forma, estavam delineados
0s pressupostos que iriam fundamentar a reforma de educacdo de 1964, que acaba com “a
distincdo entre o ensino primario oficial e ensino de adaptacao ou rural, missionario, abrigando
sob 0 mesmo chapéu de ensino elementar o0 ensino missionario e o0 ensino primario da
responsabilidade direta do Estado” (Gomes, 1996, p. 158).

Para o autor, este facto criou uma crise no ensino missionario, ja que reduziu o auxilio financeiro
e limitou o seu poder sobre a educacao, por um lado e, por outro, o Estado Novo esperava
massificar o ensino elementar indigena como forma de aperfeicoamento e desenvolvimento
cultural dos indigenas. Nas palavras de Seabra (1995), o periodo entre a reforma de educacédo de
1964 até 1972 em Mocambique é caraterizado pelo alargamento da rede escolar no ensino
primario em cerca de 90%, dos quais 95.5% correspondentes ao ensino oficial e 4.5% do ensino
particular. Observa ainda a autora que em termos de efetivos escolares neste nivel de ensino até
1973 existiam em Mocambique 23.492 alunos, sendo 12.676 no ensino oficial e 884 no ensino
particular.

No que tange ao numero de professores, destaca a autora a existéncia de 7.203 professores para
o ensino oficial e 290 no ensino particular. Nestes ultimos, de acordo com a autora, a maior parte
dos professores ndo possuiam formacdo profissional e o ensino contava na sua maioria com
professores africanos.

De acordo com Gomes (1996), a educacéo colonial no Estado Novo encontrava-se organizada em
cinco principios, dos quais destaca: o principio da classificacéo civilizadora, o qual concebia que
os indigenas deveriam ser categorizados em funcdo da sua evolucdo ou assimilacdo cultural
ocidental; o principio da utilidade, em que cada sistema de ensino devia ter como finalidade tornar
0 indigena util as necessidades coloniais; o principio da adaptacédo e intervencao, em que as
medidas educativas deveriam ser alteradas em funcao dos sucessos ou retrocessos demostrados
pelos alunos; o principio do trabalho como educacao, em que o indigena deveria prestar trabalhos
ao Estado como forma deste, assegurar a reproducao do seu investimento.

E, finalmente, o principio de controlo dos indigenas, que consistia em acompanhar o processo de

assimilacao politica de educacao indigena introduzida pela reforma de 1964. Estes principios de
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acordo com Gomes (1996) sustentavam-se em trés grandes suportes tecnoldgicos: a mesticagem,
a aculturacao religiosa e a aprendizagem linguistica. Por outras palavras eram esses trés
elementos em que se fundamentava o ensino indigena, baseada na classificacao do sistema de
ensino entre as pessoas em funcéo da raca, do seu nivel de aperfeicoamento da lingua e da cultura
portuguesa.

Para materializar a produtividade agricola dos indigenas, em 1947, através do decreto n.° 2.025
foi reformado o ensino técnico profissional, passando a abranger a todos indigenas (Medina,
1985). Ainda para ele, no mesmo ano, pelo decreto n.° 36.507, de 7 de Setembro foi reformado
0 ensino liceal, passando a incluir a educacdo patridtica, como forma a inculcar o pensamento
colonial de dominacao.

De acordo com Marvin Harris, in Almeida, (1979, p. 320-21) até 1954, Mocambique teria “o indice
de analfabetismo mais elevado em toda Africa, com taxas superiores a 95% da populacio
africana”. Em 1960, com a democratizacdo da Republica, foram levados a cabo reformas
ultramarinas tendentes a alterar tal situacao. Por seu turno, Mazula (1995) explica que o programa
para a democratizacdo da Republica apresentado em 1961, no seu ponto V (Politicas
ultramarinas), definiu no numero 12, prestar maior atencdo aos problemas de ensino em todos
os graus, defendendo-se nele a ampliacdo da rede suficiente de escolas primarias, secundarias,
técnicas e liceal, através da colaboracdo com as missdes religiosas. Como resultado desta politica,
regista-se 0 aumento de escolas e de alunos, mantendo-se a mentalidade colonial de tornar a
educacao uma fonte de dominacao (Mazula, 1995). Foi nessa perspetiva que o cardeal Cerejeira
afirmava:

Tentamos atingir a populacdo nativa em extenséo e profundidade para os ensinar
a ler, escrever e contar, ndo para os fazer doutores (...) Educa-los e instrui-los de
modo a fazer deles prisioneiros de terra e protege-los da atracao de cidades, o
caminho que 0s missionarios catolicos escolheram com devocédo e coragem, o
caminho de bom senso e da seguranca politica e social para a provincia (...) As
escolas sao necessarias, sim, mas escolas onde ensinemos ao nativo o0 caminho
da dignidade humana e a grandeza da nacéo que os protege (Almeida, 1979, p.
315).

Por isso, Mbokolo (2010) refere que o ensino nas colonias assentava em trés principios: trabalhos
agricolas ou manuais; maior importancia a ramos técnicos profissionais e a desigualdade de

reconhecimento entre indigenas e cidadaos metropolitanos.
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Em 1961 foi abolido o Estatuto Indigenato e a transferéncia de responsabilidade da escola ao
Estado (Almeida, 1979). Assim, afirma o autor que a estrutura desse sistema passou a introduzir
0 ensino pré-primario e o ensino elementar indigena.

Em 1970, os dados do ultimo censo realizado pelo regime colonial, indicava para 89.7% de
analfabetos e apenas 16.8% da populacao estava inscrita no ensino primario; 0.23% no ensino
secundario (Mazula, 1995, p. 91).

Para Mazula (1995), apesar da manifesta alteracdo da politica de ensino, continuava a verificar-
se um ensino discriminatdrio, que compelia os africanos a aprendizagem da lingua, da religiao e
cultura portuguesa e de trabalhos manuais. Pois, a superioridade ocidental defendida pela ciéncia
moderna, pelas teorias evolucionistas e pelo cristianismo, contribuiram para a prevaléncia de
preconceitos que sustentaram a dominacao dos africanos e a necessidade de civiliza-los, dignifica-
los ou mesmo salvar as suas almas.

Com base nestas ideias estereotipadas construiu-se uma imagem dos colonizadores como
superiores, cultos, protetores e civilizadores pois, era comum ouvir-se palavras que atestavam o
negro como preguicoso, ocioso, primitivo, pagdo, sem cultura e sem Historia (Cabecinhas &
Cunha, 2003; Vidigal, 1996).

Na base desses pressupostos, a historiografia colonial europeia conferiu ao longo da Historia as
outras sociedades, principalmente as africanas um papel marginal no contexto historico sob
pretexto de nao possuirem cultura, religiao, economia, identidade, conhecimento e supostamente
por possuirem uma raca inferior, o que na sua otica, sustentava a necessidade de intervencéo dos
“superiores” para a sua dignificacdo. Por isso, Pidner (2010) aponta para o egocentrismo europeu
caracterizado pela superioridade da raca, de pensamento moderno contra o passado nao
moderno, que ditou para a marginalizacdo das populacdes africanas e seus saberes qualificados
como mitos, sem validade e considerados inferiores.

A superioridade do pensamento europeu encontra também fundamentos na “ciéncia moderna”
pois, Pidner (2010) defende que a modernidade e a ciéncia, entrelacados e comprometidas com
objetivos comuns de expansao, tém imposto 0 seu modo de pensar como via Unica e exclusiva
para o saber.

O outro argumento que teve influéncia na colonizacao foi o de considerar o trabalho como ato de
“dignificacao” dos colonizados. Foi sob este argumento que se introduziu a exploracao humana,
ou seja, o trabalho forcado, como meio de conferir dignidade ao negro. Para Vidigal (1996), a

dominacao colonial processou-se por via da exploracdo. Segundo ele, a necessidade da mao-de-
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obra africana para as plantacdes assumiu-se como o garante da dominacao pelo Estado Novo. De
facto, Marcelo Caetano, um dos arquitetos do colonialismo, afirmava que os Portugueses sempre
consideraram a colonizacdo como “um ato de dignificacdo das populacdes nativas” (Caetano,
1951, p. 39). Por sua vez, Salazar referia que “ndo ha colonialismo onde nenhum beneficio
estratégico ou financeiro se tira (...) Ndo é possivel conceber estatuto ou condicdo de coldnia
quando é semelhante o nivel de vida, idéntica a cultura, indiferenciado o direito publico” (discurso
proferido no dia 30 de Novembro de 1954 na Assembleia Nacional, in Almeida, 1979, p. 315).
Pensamento similar é também apresentado pelo Padre Tempels ao afirmar que “seria um crime
(...) emancipar as racas primitivas de que tem valor, (...). Temos a pesada responsabilidade de
examinar, apreciar e julgar esta primitiva filosofia (...) ”” (Tempels, in Martins, 1948, p. 7). Nestas
palavras pode-se constatar um pensamento puramente racionalista que julga a si préprio com o
poder de decidir e classificar as culturas em funcdo de um modelo alheio a cultura avaliada.
Nota-se a falta de compreensao do conceito de cultura enquanto conjunto de manifestacdes que
caracterizam a vida de um grupo e num dado periodo de tempo. As sociedades africanas pré-
coloniais possuiam regras e normas de convivéncia social, Leis proprias, ao que Malinowski
chamou de “super estrutura harménica e completa capaz, pelos principios espirituais de que se
compoe, de fornecer ao povo ou a tribo o cabedal de ideias em que se fundam e que informam
as suas instituicdes (...)” (Malinowski, in Martins, 1948, p. 8)

A teoria racista desenvolvida pela ideologia colonial conduziu a trés situacdes distintas: “a uma
politica que negava ao africano, fosse qual fosse sua educacdo, a igualdade de direitos com os
brancos na administracdo colonial, (...), finalmente, a teoria levou a adocdo de uma politica de
segregacdo dos africanos e dos europeus” (Afigho, 2010, p. 576).

Para a implementacéo desta politica, o sistema colonial contava com a educacéo, enquanto veiculo
de ideologias de dominacdo. Caetano (1951) concebia a educacdo como o veiculo mais suave e
pouco agressivo para a imposicdo da mentalidade colonial aos nativos. E a tarefa de nacionalizar
0S negros estava a cargo das missoes religiosas, no qual a tarefa consistia em “levar o indigena
desconfiado e estupido, em uma mao a luz (...), na outra a enxada”. (Lima, in Vidigal, 1996, p.

406).
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1.3 Impacto do pensamento colonial para os povos colonizados

Algumas das causas evocadas para a colonizacao de Africa estavam relacionadas com a salvacéo
da alma, das guerras tribais que caracterizavam os reinos e estados africanos e da missao
civilizadora. Esta salvacao consistia em acabar com imoralidades praticadas pelos proprios
africanos e impor ideias de humanismo, de fraternidade e igualdade entre povos, rumo ao
progresso e bem-estar social. Com a colonizacdo europeia, contrariamente aos principios morais
que pareciam orientar esta sociedade, condenando os atos e praticas imorais, foram esquecidos
ou até mesmo reforcados. Martins (1948) fala da existéncia de contradicdo dos europeus em
Africa por terem defendido uma coisa e terem feito a outra na pratica. Para ele, ao invés de
acabarem com as guerras tribais, promoveram outras guerras, obrigando as populacoes indigenas
a combaterem-se mutuamente. Em muitos Estados africanos, foi comum a aplicacdo da politica
de dividir para reinar, que consistia em criar o 6dio e guerras entre tribos a fim deles (os europeus)
tirarem proveito. Foi notoria essa politica no Estado de Mwenemutapa, em Mocambique, aonde
os portugueses aliaram-se ao rei vigente (Mavura), que promoveu guerras contra o seu proprio
pOVoO.

Para além disso, os europeus com a sua politica ambiciosa de colonizacdo e de exploracao da
mao-de-obra africana, ndo pouparam esforcos em escraviza-los, cometendo desta forma um dos
maiores crimes da humanidade, que consistia na alienacdo da vida humana.

No que concerne a educacao como um ato de civilizacao dos indigenas, ao contrario de dar a
dignidade ao africano, desestruturou os seus modos de vida que se baseavam num ensino mais
pratico dos fundamentos de iniciacdo a vida adulta. Como refere Martins (1948), a absorcédo pelo
africano de uma educacdo moral individualista europeia, criou a desintegracdo da familia e a
desorganizacao dos casamentos. Para ele, o indigena perdeu seu lugar dentro da tribo, néo
encontrando um espaco de insercdo dentro da cultura ocidental. Sobre este facto, Lopes (in
Mallinda, 2001) refere que uma das consequéncias do sistema colonial em Mocambique foi o de
incutir nos mocambicanos a ideia de portugalidade, tentando mostrar que o povo mogambicano
nao existia, havendo sim etnias. Por isso, de todos os crimes do colonialismo, nenhum foi mais
brutal que aquele que fez crer aos africanos que eles ndo possuiam cultura propria, que a que
possuiam era desprovida de valor e da qual s6 teriam que se envergonhar (Nyerere, in Mallinda,

2001).
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Ao desenraizar as populacdes indigenas da sua cultura, o sistema colonial transfigurou a vida
coletiva como fundamento da organizacao social das familias e a responsabilidade do casamento
pelas familias, transformando-as e banalizando-as através da introducao de novos valores
ocidentais, que nada tinham relacdo com as populacdes africanas. Foi introduzida uma educacao
discriminatoria, que impde barreiras as pessoas em funcao da cor da pele e do estrato social.
Sobre 0 mesmo assunto, Caetano (1951), considera que os portugueses movidos pela fé religiosa
e legitimados pelo Papa a expandir a religiao, Portugal viu-se obrigado a levar o evangelho aos
povos pagaos com objetivos a que ele chamou de “assimilacdo espiritual”.

Em relacdo aos métodos da colonizacéo, Caetano, (1951), aponta entre outros, a educacéo pelas
missoes religiosas. Na sua visao 0 ensino compreendia unicamente a lingua portuguesa, as
habilidades de Leitura e escrita, contar e a moral cristd. Assim, a educacao era vista como um
meio de integracdo dos nativos as culturas ocidentais.

Ainda no campo economico, a introducao no regime econémico de base comunitaria dos principios
da economia ocidental, baseada no individualismo, causou a modificacdo na estrutura econdémica
das populacdes locais (Martins, 1948).

Portanto, a ideia colonial de dominacdo, de exploracao, de superioridade europeia e de
representacao negativa dos negros teve origem numa base conjuntural da época. Para o caso do
colonialismo portugués, a intensificacdo da exploracdo e de representacdo negativa dos negros
encontra-se ligada a necessidade de colocar as colonias ao servico da metrdpole com vista a criar
o desenvolvimento econdmico. Por isso, as colonias eram vistas como fontes da aquisicdo da
matéria-prima para as industrias metropolitanas, recorrendo para o efeito a mao-de-obra barata
africana. Para a concretizacdo desse projeto, era imperioso a implantacdo de um estado forte e

centralizado, capaz de fazer cumprir a todo o custo, os objetivos do sistema.
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Capitulo 1l: O Manual Escolar no contexto educacional

0O manual escolar enquanto instrumento importante do processo de ensino apresenta ndo apenas
os conteudos didaticamente organizados, como também veicula valores e ideologias dos grupos
dominantes. Por isso, este capitulo procura analisar as suas diversas funcdes no sistema escolar,
explicando o processo de sua producao, regulamentacao, controlo e selecdo. De forma mais

especifica, analisa-se 0 manual escolar no contexto mocambicano.

2.1 Contexto e Origem

Existe uma ambiguidade na definicao do conceito de manual escolar, variando de acordo com os
paises e regides (e.g. Ossenbach & Somoza, 2001), dos objetivos e destinatarios (e.g. Gerard &
Roegeries, 1998), das funcdes e estatuto (Choppin, 1992), dos contextos e concecdes educativas
(Cabral, 2005). Deste modo, quando se destina aos alunos, & comum chamar-se livro escolar,
livro do aluno, livro didatico, texto didatico ou escolar (e.g. Benito, 2001), ou mesmo manual
escolar (e.g. Cabral, 2005; Morgado, 2004; Tormenta, 1996). Para os primeiros, a preferéncia
pela designacao deriva do facto de este ser mais abrangente, incluindo além de textos didaticos,
outros de nivel universitario, com propositos diferentes. Relativamente ao segundo grupo, a
preferéncia pela designacéo de manual escolar deriva do facto do seu carater portatil e facilmente
manuseavel (Peralta in Cabral, 2005). De qualquer modo, afirma a autora que a mudanca de
designacao é condicionada pelas “novas disposicdes curriculares, mas também aos contextos
sociais em que a aprendizagem ganha sentido e que estao na base da mudanca.” (Cabral, 2005,
p. b).

Apesar de variada terminologia existe consenso entre os autores no que se refere ao seu objeto,
seu estatuto social, suas finalidades e destinatarios (Gerard & Roegeries, 1988). Deste modo,
qualquer que seja 0 nome que lhe atribuimos refere-se a um instrumento didatico, com contetidos
estruturados e usados no ambiente escolar, para fins educativos (e.g. Cabral, 2005) e outros fins
que transcendem as instituicbes escolares. De facto, o livro escolar ou manual escolar
representam o mundo que os produz, a cultura em que se inserem e 0s interesses da sociedade,
dos autores e destinatarios, por isso, esse instrumento deve ser entendido como espaco de
memoria onde se concretiza o programa escolar e se veicula a cultura, as imagens e valores

dominantes numa determinada época histérica (Benito, 2001).
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Portanto, para efeitos do presente trabalho, usou-se o termo manual escolar por questdes
preferenciais. Apesar do termo manual escolar ter sido introduzido pela primeira vez no Reino
Unido, na década de 1750 (e.g. Cabral, 2005) a sua evolucao e expansado foi promovida pelo
projeto EMMANUELLE (um projeto pioneiro de investigacdo de manuais em Franca) assim como
pela influéncia linguistica francesa que o designa de manuels (Ossenbach & Somoza, 2001). Deste
modo, a popularizacdo e o uso do manual no ensino ocorreu hos meados do século XIX quando o
sistema de ensino se estrutura, associada a evolucao tecnoldgica, principalmente com a imprensa
industrializada nos séculos XIX e XX (e.g. Magalhdes, 2011). Na acecdo deste autor, o
desenvolvimento das industrias editoras constituiu um marco importante para o desenvolvimento
do manual escolar, ja que multiplicou a sua producéo, diversificou o seu uso e sobretudo, expandiu
o conhecimento cientifico. Para Apple (2002) o surgimento da industria do livro condicionou o
manual escolar como mercadoria e fonte de renda para os autores.

Por conseguinte, a génese da evolucao do manual escolar, da sua organizacao e estrutura tendiam
a ser uniformes, apresentando, “o resumo, vinculo teorico, proposicdo; conceitos, factos,
conclusdes e modus vivendi” (Magalhaes, 2011, p. 26). Como instrumento basico da educacéo,
0 manual escolar era visto como fiel tradutor dos objetivos educacionais e portador de “verdades”,
com uma estrutura logica dedutiva, contendo as licdes de vida, os conselhos, as normas de
conduta e de convivéncia social (e.g. Benito, 2001).

Para Gatti Jr (2004) foi o iluminismo que Ihe conferiu o estatuto de portador da “verdade escrita”
e cientifica com conteudos rigidos, com orientacdes metodolégicas a serem rigorosamente
observados e memorizados pelos alunos. Nessa perspetiva, a aprendizagem através dos manuais
visava criar uma disciplina que permitia ao aluno a reproducao do saber nele contido. De facto,
Ossenbach & Somoza (2001) caraterizam o conhecimento veiculado pelos manuais escolares
nesse periodo como acabado, inquestionavel e ndo como fruto de construcao social e sujeito a
confrontacdo com outras fontes. Para os autores, esta situacdo deriva do facto, do ensino ser
concebido como uma atividade disciplinadora do Estado, que se apropria de memorias sociais e
as transmite as novas geracoes.

A revolucdo técnico-cientifica ndo so contribuiu para a sua divulgacdo e comercializacdo (e.g.
Apple, 2002), mas também para a sua diversificacdo e precisamente na segunda metade do
século XIX, a sua combinacdo com imagens ilustrativas (Magalhdes, 2011). De acordo com o
autor, a producao do manual com vista ao mercado escolar contribuiu para a sua transformacao

em instrumento pedagogico configurando tanto o texto, assim como as imagens graficas, dotando-
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o0 de exercicios de aplicacao e fazendo com que 0 manual escolar fosse o principal instrumento da
organizacao do Processo de Ensino Escolar.

Com a democratizacao de ensino, o desenvolvimento das concecbes pedagodgicas, humanistas
(e.g. Cabral, 2005), o manual escolar foi-se adaptando de modo a enquadrar as exigéncias de
novos personagens no sistema escolar, pois, tais concecdes concebem a educacdo como
construcdo individual do sujeito. Assim, o manual escolar deixa de ser uma enciclopédia ou
portador de “verdades”, para um objeto auxiliar de ensino. Para Magalhaes, neste periodo, o
manual passou a integrar novos formatos, novas modalidades de discurso ligados a formacéo do
cidadao, com valores éticos e morais enquadrados dentro de uma perspetiva ideologica e
patridtica, ao que chamou de “conciliacdo da licao de coisas com a gramatica de dizer”
(Magalhaes, 2011, P. 29). Ou seja, passou a conceber-se a escola como espaco nao so para a
producao de saber, mas também para moldar principios éticos de virtude e de honra.

Portanto, desde o século XIX até a atualidade, o manual escolar tem sido concebido como
instrumento da acdo educativa e ao mesmo tempo, um espaco de memoria, que na otica de
Magalhaes (2011) cumpre trés funcdes: a) como um produto cientifico e cultural; b) produto

tecnoldgico e mercadoria; e ¢) um espaco de reproducédo e moldagem de memorias.

2.2 Importancia de manuais escolares

A importancia que o manual escolar desempenha no ensino depende do objeto e da finalidade
que lhe conferimos (e.g. Gatti Jr, 2004). Assim, para este autor, 0 manual como objeto pedagdgico,
tem importancia na estruturacéo de conteudos de ensino; como objeto comercial ou mercadoria,
a sua importancia reside na aquisicdo de lucros e, finalmente como um bem social e politico
veicula sistemas de valor e Histdria de uma ideologia.

Apesar da importancia que conferimos, o manual escolar constitui um campo de contradicdes
entre os académicos. Para uns (e.g. Cabral, 2005; Gatti Jr, 2004; Rodrigues, 2000) consideram
0 manual escolar um instrumento indispensavel no processo de mediacao de ensino. Para estes,
a importancia reside no facto de apresentar conteudos organizados, com uma linguagem
adequada para o grupo alvo, com exercicios de aplicacdo coerentes didaticamente, entre outros
argumentos. Para outros (e.g. Palachard, 1943), entende que quando mal concebidos e usados

podem constituir um obstaculo ao ensino, impedindo o desenvolvimento do espirito critico e de
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pesquisa no aluno, ao apropriar-se de um saber limitado, ou seja, nao abrindo espaco para outras
pesquisas.

Contudo, apesar destas contradicdes, o manual escolar nao deixa de ser util na medida em que é
0 principal veiculo transmissor de conhecimentos organizados a diversos grupos sociais,
constituindo até na maioria dos casos, Unico material disponivel nas comunidades locais (Apple,
2002). Além disso, 0 manual escolar permite a transmissao de valores, de ideologias e de culturas.
Na ética de Cabral (2005) o manual escolar amplia a visdo do mundo, contribui para a formacao,
difusdo e manutencao de diferentes interesses sociais, politicos, econémicos e culturais.

Desta forma, o valor do manual ndo se resume apenas na sua importancia como fonte de
conteudos de ensino, mas também cumpre um papel nas relacdes sociais e politicas pois,
veiculam uma cultura e ideologia de um grupo num determinado momento (Morgado, 2004).
Nesta vertente, podemos afirmar que os planos curriculares de ensino, resultam em primeira
instancia de uma selecao e decisdo do poder politico, cabendo a escola decidir em segundo plano,
sobre os procedimentos metodoldgicos a seguir para o alcance dessas finalidades.

Por outra, equivale dizer que a educacdo nada mais faz se ndo cumprir decisdes superiormente
definidas por um grupo social num dado contexto. Por isso, o processo educativo esta sempre em
reformas de modo a enquadra-lo ao contexto vivido.

Assim, os manuais ao veicularem uma cultura ou ideologia selecionada criam uma hegemonia de
uns sobre os outros (Benito, 2001). Ademais, representam um espelho da sociedade que os
produz pois, veiculam ideologias, valores e mentalidades de uma determinada época. Desta forma
afirmam os autores, que os manuais escolares veiculam memadrias coletivas através de ensino,

contribuindo para a construcao de identidades nacionais.

2.3 Funcao dos Manuais no ensino

Desde a sua origem e desenvolvimento, 0s manuais escolares desempenharam varias funcées no
campo educacional. Na pedagogia tradicional, o0 manual escolar cumpriu a funcao enciclopédica,
contendo normas, valores considerados padrdes orientadores da sociedade (e.g. Benito, 2001;
Ossenbach & Somoza, 2001). Com a emergéncia da escola nova, virada para a pedagogia ativa,
0 manual constituiu um meio auxiliar de ensino possibilitando ao aluno a produzir o seu proprio
conhecimento. Atualmente, apesar da sociedade informatizada em que nos inserimos, 0 manual

escolar continua a desempenhar um conjunto de fun¢des mais alargadas, que variam de utilizador
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e destinatario (e.g. Gerard & Roegeries), da disciplina e do nivel do ensino (e.g. Cabral, 2003).
Para Choppin (1992, p. 18) “os manuais de ensino cumprem quatro funcoes a saber: (i) Como
produto de consumo; (ii) Suporte de conhecimentos escolares; (iii) Veiculo de transmissdo de
valores; e, (iv) Instrumento pedagogico”.

Desta classificacdo, podemos deduzir trés principais funcdes das quais, a funcdo pedagogica; a
funcdo sociocultural e a funcéo politico-ideologica, ja que as funcdes de suporte de conhecimentos

escolares se enquadram no nivel pedagogico.

2.3.1 Funcao pedagdgica

O manual escolar enquanto conjunto de conteudos escolares organizados didaticamente,
acompanhados de imagens e gravuras, constitui um produto indispensavel na mediacao do
conhecimento entre os professores e alunos. Assim, 0s manuais escolares enquanto mediadores
entre os programas das disciplinas e da aprendizagem dos alunos, assume importancia
significativa no que se refere a organizacéo e orientacdo da disciplina. E através do manual, que
o professor tem os conteudos estruturados, com as respetivas orientacdes metodoldgicas que
possibilitam o aluno a crescer cientificamente (e.g. Palachard, 1943). De facto, sustenta ainda o
autor que a finalidade do manual escolar no ensino visa conduzir ao aluno a produzir o seu
conhecimento através da reflexdo e critica, de modo a encontrar solucdes para os problemas de
investigacao.

O manual escolar pela sua importancia no processo educativo tem acompanhado o percurso do
desenvolvimento da educacado. Por exemplo, na pedagogia tradicional, o manual escolar
considerado portador de verdades, “esteve sujeito aos planos curriculares, aos programas de
ensino, ao teor das matérias, ao grau de desenvolvimento dos alunos, a funcdo informativa e leitora
no quadro de ensino” (Magalhdes, 2011, p. 43). O manual escolar era encarado como um guia
contendo as orientac6es metodoldgicas que deveriam ser rigidamente obedecidas e passivamente
consumidas pelos alunos e professores. De facto, Magalhaes refere que a escola era vista como
o lugar ideal para moldar os principios de virtude, de convivéncia social e de inculcacao de valores
morais e éticos, dessa forma “o livro era a razédo escolar” (Magalhaes, 2011, p. 30).

Atualmente, enquanto instrumento de acado pedagogica, o manual escolar continua a
desempenhar papel importante para a sociedade pois, além de fixar contetidos necessarios para

a concretizacao da aula, o manual constitui um guia que permite conduzir o aluno a novas
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descobertas e novas aprendizagens (e.g. Palachard, 1943; Roldao, 2003). Ou seja, 0 manual
escolar ajuda o aluno a refletir por si proprio, identificando estratégias para a resolucao de
problemas intelectuais. De facto, Morgado (2004) faz notar que as profundas crises decorrentes
das relacoes entre Estado e a sociedade na satisfacdo do bem comum, tem contribuido para a
introducdo de reformas tendentes a descentralizar poderes com vista a uma politica inclusiva e
participativa a nivel da sociedade civil na tomada de decisdes.
De uma concecao curricular tradicional, rigida, normativa e padronizada, caraterizada pela
imposicao de conteudos, tem sido substancialmente substituida pela pedagogia ativa baseada na
construcao participativa do conhecimento. Deste modo, “os manuais escolares resultam da
transformacao de contetdos, de teorias e conceitos de uma matriz cientifica pura e ampla em
conteudos escolares” (Magalhaes, 2011, p. 20).
Portanto, neste modelo pedagdgico, além de fonte de descoberta, os manuais escolares
constituem também instrumento de consolidacdo de aprendizagens adquiridas. Através da sua
composicao, 0os manuais escolares apresentam uma lista de exercicios de aplicacao e de
consolidacdo da matéria que permite aos alunos aperfeicoarem as praticas educativas (Gerard &
Roegiers, 1988). Salientam ainda os autores que o manual escolar contribui para o incentivo a
Leituras despertando o gosto e a curiosidade na pesquisa e investigacdo. Além disso, ao apresentar
uma correta articulacao de conteudos e objetivos, os manuais escolares sem duvida veiculam aos
membros mais novos as normas e 0s modelos de conduta e de relacionamentos aceites numa
sociedade (Vidigal, 1996). Por essa razdo, os manuais escolares foram objeto de controlo (e.g.
Magalhaes, 2011) tanto pelo Estado, como pelas familias e pelos professores. Na visdo do autor,
o manual escolar, além de veicular os valores e normas de convivéncia, ¢ também veiculo de
ideologia politica.
Desta forma, o controlo por parte do Estado visava essencialmente, garantir que por sua via, as
ideologias difundidas pelo poder politico sejam perpetuadas pelo ensino. Gerard e Roegiers (1988)
concluem que de qualguer modo, o0 manual escolar constitui instrumento importantissimo para os
alunos e professores. Na otica destes autores, para os alunos, o manual cumpre duas grandes
funcoes, uma relativa a aprendizagem e outra ligada a funcao social e profissional. No que tange
a aprendizagem, os autores destacam as seguintes funcdes de:

a) transmissao de conhecimentos escolares;

b) desenvolvimento de competéncias para a vida: quando desenvolve atividades que

estimulam o habito de trabalho;
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c) consolidacdo de conhecimento: quando o manual escolar visa exercitar e reforcar
aprendizagens adquiridas;

d) avaliacdo da aprendizagem: quando se destina a avaliar o nivel de conhecimentos
adquiridos apontando as dificuldades e solucdes.

Relativamente a segunda funcéo social e profissional, o autor aponta para as funcdes de:

a) integracao vertical e horizontal de conhecimentos refere-se a aplicacdo de saberes
apreendidos em outras situacoes;

b) referéncia, quando o aluno se serve do seu saber como instrumento para referenciar um
facto ou explicacdo de um fendémeno;

c) educacao social e cultural, ligada aos saberes afetivos, comportamentais e interativos

E quando se destina aos professores, os manuais escolares cumprem a funcdo de formacao, da
qual se destacam como:
a) fonte de informacédo que permite ao professor o desempenho da atividade docente através
do uso do manual escolar como fonte complementar;
b) instrumento de atualizacdo pedagdgica continua que permite melhorar a sua atividade;
c¢) instrumento de apoio a gestao das aulas, propondo estratégias metodoldgicas para novas
aprendizagens, apontando para as incompreensdes dos alunos e sugerindo-os melhorias;
d) instrumento avaliacdo das aquisicdes, ajudando-o a detetar erros que possibilitem
encontrar solucdes.
Desta forma, para que efetivamente o manual seja Util na promocao de pesquisa e investigacédo
para os alunos, deve estar adaptado as condicées dos alunos, seus principais destinatarios pois,
guando mal concebidos pelas editoras e mal-usados pelos professores e alunos, pode transformar-
se num instrumento desmotivador da aprendizagem (Palachard, 1943). Por isso, afirma o autor,
para que o manual seja util e estimulador de novas descobertas, deve apresentar os seguintes
requisitos:

(1) a ligacdo do manual com a idade dos alunos: 0 manual escolar como instrumento
destinado aos alunos, é preciso que este seja apropriado ao grupo alvo. Refere-se a
adequacao a linguagem usada, a qualidade de imagem e gravuras;

(2) a natureza e qualidade dos exercicios propostos: para que estimule a descobertas e novas
aprendizagens nos alunos, o manual deve apresentar exercicios claros que suscitem
investigacao cujas respostas nao se encontrem de forma facil no proprio manual. Portanto,

um manual que sugere ligacdo com outras fontes cientificas de consulta.
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2.3.2 Fungéo social e cultural

O manual escolar enquanto instrumento de apoio pedagogico tem como finalidade apresentar
conhecimentos necessarios para a formacdo do aluno. Uma formacao que o possibilite a
compreender o mundo (e.g. Morgado, 2004). Mas que tipo de conhecimentos os alunos aprendem
e como sao selecionados esses conhecimentos?

0 termo “conhecimento” nos remete a considerar um vasto leque de saberes, que inclui além
dos conteudos associados a uma disciplina, estruturalmente organizados, mas também, outros
conhecimentos que ndo fazem parte do curriculo (Roegiers & Ketele, 2004). De facto, a expansao,
a massificacdo e a democratizacdo do ensino criaram condicdes para a emergéncia de novos
atores sociais, novos contextos e culturas variadas, exigindo desse modo, o reconhecimento da
diversidade, sobretudo, do que ensinar (Rolddo, 2003). Assim, de acordo com a autora, a
descentralizacdo e a participacao inclusiva nos planos educacionais tem sido os principais desafios
da sociedade, que vém a escola como espaco de interacado cultural e de tolerancia, no qual a vida
social é dominada pela pluralidade de valores. Deste modo, o curriculo escolar constitui uma
traducdo dos interesses conflituantes da diversidade cultural, politica e econdmica e sua
transformacao em conteldos escolares que 0s manuais veiculam.

De facto, afirma Pedra (1992), que qualquer curriculo representa a marca da cultura na qual foi
produzido. O que significa que o curriculo somente é socialmente construido quando se estabelece
um dialogo entre os varios agentes sociais, tais como, os alunos, os professores e outros elementos
da comunidade escolar. Pois, o curriculo deve ser encarado como espaco onde fluem tensdes e
interesses dos grupos sociais, ou nas palavras de Roldao, “onde se joga a inclusao e a exclusao
real dos individuos (...)” (Rolddo, 2003, p. 18). Desta forma, a autora observa que o0s
conhecimentos veiculados nos manuais escolares devem procurar representar a diversidade
desses atores, buscando incluir as diferentes visdes e interesses. Dito de outra forma, deve
conceder-se autonomia a sociedade de forma a adotar continuamente o curriculo aos contextos e
necessidades.

Assim, o manual escolar cumpre a funcao social e cultural pois, transmite normas e valores da
sociedade as novas geracdes. Ou seja, constitui uma forma de transformacéo e de transmisséo
da cultura popular, dos saberes locais em cultura escrita e intelectual (e.g. Oliveira & Bomény,

1984; Roldao, 2003).
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A cultura, os valores e as normas sociais de que 0s manuais escolares veiculam, além de
contraditorios e relativos, séo também uma construcao social dos grupos dominantes (e.g. Apple,
2002). Deste modo, o curriculo ¢ uma forma de representacado da cultura dominante pois, resulta
de conflitos de interesses entre os grupos sociais. Sobre este facto, Morgado (2004) salienta a
inseparabilidade dos critérios de selecao das realidades, dos objetivos pretendidos com a
educacao com as ideologias a eles subjacentes.

Portanto, varios estudos sobre os manuais escolares tém revelado que este instrumento
pedagogico além de constituir fonte de informacao e de organizacao da acdo educativa comporta
também licdes da vida, visdo social, cultural, politica e ideoldgica. Desta forma, os grupos
dominantes selecionam conteldos silenciam outros e impdem para a sua transmissao através do
ensino, o que conduz a afirmacao de que os manuais escolares representam uma determinada
cultura a qual se pretende perpetuar e legitimar.

Na sociedade democratica e multicultural, a realidade social enquanto construcdo humana nao
pode ser transmitida de geracdo em geracao através da escola, mas deve ser construida por cada
geracdo, em funcdo das suas experiéncias, da interacdo entre o passado e presente, através de
didlogo (Oliveira & Bomény, 1984). Na mesma linha de pensamento Pareskeva (2006) defende
gue num ensino democratico deve-se respeitar as liberdades das pessoas e dos grupos contra a
dominacao ou imposicdo dos grupos hegemonicos. Para estes, o Estado ou grupos hegemanicos
nao podem se servir da educacao para silenciar ou perpetuar suas concecoes da vida social e do
mundo. Sustentam ainda os autores que uma educacdo multicultural e democratica passa
necessariamente pela libertacao cultural e comunicacao intercultural, com a aceitacao, valorizacao
e reconhecimento do outro.

Apple (2002), descreve o manual escolar como um instrumento libertador, na medida em que
faculta conhecimentos em locais aonde ha escassez de informacéo. De facto, na maior parte dos
paises em desenvolvimento, aonde a circulacdo de fontes de informacao é deficitaria, o manual

afigura-se quase o instrumento Unico e exclusivo de informacao (Tormenta,1996).

2.3.3 Funcao Politica e Ideoldgica

Como foi dito anteriormente, além de difundir conhecimentos, o manual constitui um veiculo
difusor de ideologia politica, de uma cultura de uma determinada sociedade num determinado

periodo social. De facto, Torres, in Morgado (2004), concebe os manuais escolares como veiculos
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de valores e atitudes selecionados e aceites por um determinado grupo social dominante,
apresentando-0s como naturais e por isso, dominantes sobre outras formas de saberes
marginalizados.

Por seu turno, Tormenta (1996) destaca que nalgumas sociedades conformistas, o manual escolar
contribui para o cumprimento dos planos oficiais do Estado. Desta forma, o Estado seleciona o
que deve ser ensinado e impde a sua visdo, transformando o manual escolar num auténtico
portador de “verdades” inquestionaveis. Tal como refere Tormenta, o manual molda sistemas e
saberes e contribui para a manutencdo e reproducao social de um cédigo. Ao veicularem uma
cultura de um grupo como hegemaonica ou de uma ideologia dominante, os manuais e os curriculos
a eles relacionados constituem um campo de conflitos entre a cultura dominante e a cultura
dominada (Apple, 2002). Para o autor, esses conflitos sdo caraterizados pela imposicdo, por um
lado e, rejeicdo (e.g. Apple, 2002; Morgado, 2004) por outro, pelo facto de distorcerem a realidade
histérica dos povos e por enfatizarem uma visao elitista ou mesmo por excluirem os outros no
protagonismo historico.

Na visdo de Apple, a selecdo de conteudos escolares e a forma de sua abordagem estdo
intimamente relacionados com as formas de dominacao social e das lutas com vista a alteracéo
dessas posicoes de dominacao (Apple, 2002). Assim, 0s manuais assumem uma importancia vital
para dar forma ou traduzir os objetivos pretendidos pelo poder politico (e.g. Castro, 1999) em
contelidos e atividades a serem desenvolvidos pelos professores com vista ao alcance desses
objetivos.

Apesar de estruturarmos as funcdes dos manuais escolares em trés areas ndo se pretende
padronizar ou delimita-las como se nao houvesse relacdo entre elas. Como refere Castro (1999),

as funcdes pedagdgicas e culturais que os manuais realizam nao sao dissociaveis.
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2.4 A producgéo e comercializagdo do manual

O desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, principalmente no ramo da industria editora tem
contribuido para o crescente uso do manual escolar no campo da educacédo, multiplicando e
diversificando tanto a sua producao, assim como a sua comercializacao (Apple, 2002). De facto,
o desenvolvimento tecnoldgico, econdmico e social influenciou para a proliferacao de manuais
escolares, de editoras e do numero de pessoas envolvidas na sua producao, passando a incluir
além dos autores, mas também, os editores e comerciantes (e.g. Apple, 2002) e até mesmo as
instituicdes estatais, que passam a controlar estes documentos.

Assim, enquanto as editoras preocupam-se em produzir para o mercado, o Estado preocupa-se na
sua regulamentacao e principalmente na modelacdo dos conteudos de forma a responderem aos
interesses vigentes. De facto, o autor afirma que as relacdes de producdo do manual escolar
envolvem a tomada de decisdes sobre 0 que os alunos devem aprender, por um lado e, por outro,
a analisar a politica comercial. Por conseguinte, a analise dessas relacdes permite determinar que
aspetos da cultura dominante e dominada séo integradas e transformadas em contetidos do
manual escolar (Apple, 2002).

Portanto, as editoras, assim como o Estado, exercem papel importante na transformacao da
cultura, da politica em contetdos escolares. O autor mostra que as decisdes sobre o tipo de textos
a integrar nos manuais escolares de uma disciplina sdo tomadas geralmente por um grupo
dominante cujos objetivos visam perpetuar o seu poder (Estado) e a obtencdo de rendimentos
econémicos resultante da venda (editoras e autores).

Gerard e Roegeries (1988) afirmaram que o manual escolar enquanto instrumento de acdo
educativa é concebido para seus principais utilizadores, portanto, alunos e professores, cabendo
a este ultimo, a funcdo determinante, tanto na sua selecdo, assim como no seu recurso como
meio didatico. Pois, uma correta utilizacdo e exploracao deste instrumento depende, em Ultima
instancia, do professor (lgreja, 2004). Equivale isso dizer, que ao selecionar um manual, o
professor simultaneamente seleciona todo o conjunto de procedimentos, técnicas e valores que
passarao a orientar a formacao do futuro cidadao. Por isso, a selecao cuidadosa e criteriosa por
parte do professor afigura-se importante, ja que a proliferacédo de editoras e a pluralidade de
valores e interesses sociais tem contribuido para colocar no ambiente escolar mais de um manual.
Apple (2002) distingue dois modelos de producdo de manuais escolares, um modelo livre e

auténomo, caracteristico de paises desenvolvidos, onde nao existe a padronizacao de modelo
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curricular e o modelo centralizado, dos paises em desenvolvimento, onde existe a padronizacao
curricular a nivel nacional. Neste contexto, para o caso dos paises africanos, os manuais escolares
tém sido fortemente controlados e recomendados pelo Estado como livro unico, com a funcéo
exclusiva de modelacao social.

Deste modo, os modelos descritos acima, determinam a natureza da producao e dos objetivos das
editoras pois, nos paises desenvolvidos, a preocupacao dos editores ndo esta centrada no
destinatario, o aluno, mas no autor, quanto ao seu mérito académico e na sua capacidade de
influenciar o Leitor, ou seja, na producao em quantidade destinadas para a comercializacao (Apple,
2002). Esta situacdo deriva do facto dos autores de manuais possuirem interesses liberais
diversos, 0s quais ndo se compadecem com a padronizacao e a uniformidade ideologica. Portanto,
nestes paises a producao de manuais escolares pde em relevo a diversidade cultural, politica e
ideoldgica dos grupos sociais, das editoras, dos proprios autores, assim como dos alunos.
Relativamente aos paises em desenvolvimento, a producdao de manuais escolares pelas editoras
carece da aprovacao das instituicdes ou agéncias de Estado, por isso, “neste caso, quer as forcas
economicas, quer as ideologicas desempenham um determinado papel em aspetos importantes
(...)" (Apple, 2002, p. 74).

Morgado denuncia essa postura de homogeneizacdo de valores e de ver a escola como espaco
para a reproducao monolitica de visao. Na sua acecao, o processo de producdo de manuais
escolares deve ser “de carater aberto e abrangente, eximindo-se do teor excessivamente

academicista (...)"” (Morgado, 2004, p. 28).

2.5 A Regulamentacéo, o controlo e sele¢cdo do manual escolar

O manual escolar enquanto meio de recordacdo e de preservacdo do passado histdrico de um
povo constitui também, um meio de transmissao, constituindo deste modo, um objeto de
socializacdo (Magalhaes, 2011). Para o autor, o manual escolar foi um instrumento fortemente
controlado e regulamentado pelo Estado, tanto na sua producéo, como na circulacao e uso. Na
visao deste, o objetivo desse controlo pelo Estado visava a construcdo de um ideario nacional;
normalizar a cultura escrita e a disciplina escolar. No seu estudo sobre o caso portugués,
Magalhdes (2011) explica que a regulamentacdo do manual escolar tinha como finalidade a
construcao de uma sociedade esclarecida, baseada numa hierarquia capaz de assegurar a

autoridade moral e civica. O processo de controlo e regulamentacdo dos manuais escolares era
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efetuado a trés niveis nomeadamente, controlo no ato de producéao e na circulacao; na definicao
das matérias a constituir planos de aprendizagem e, finalmente, no ato de escolha e publicacao
dos manuais recomendados (Magalhaes, 2011). Deste modo, Marques (1999) identifica trés
modalidades de selecao, dentre eles, o livro Unico, que era escolhido pelas instituicées educativas
e imposto as escolas através de decretos e diplomas ministeriais como Unico e exclusivo meio de
ensino; a escolha livre dentro de um quadro de manuais aprovados pelos 6rgaos competentes e,
a escolha livre de entre os manuais existentes.

O desenvolvimento tecnoldgico e cientifico, o crescimento das industrias editoriais e a pluralidade
de valores que caracterizam o mundo atual, tem contribuido para a proliferacdo no mercado
escolar de manuais com interesses e objetivos diversos (Morgado (2004), por isso, explica o autor,
que a selecdo ou adocao de um manual escolar esta intimamente relacionado com os objetivos
da educacao. Assim, se a escola tiver como objetivo a transmissao de conhecimentos o manual
ideal para o efeito é escolhido e imposto como livro Unico, com uma visdo Unica, homogénea, com
contelidos bem explicitos e expressos de forma consciente. E quando a finalidade da escola for de
promover valores culturais, sociais e afetivos, 0 manual escolar a ser selecionado deve permitir a
pluralidade de visdes, possibilitando a interacdo deste com outros textos e outras visdes (e.g.
Roldao, 2003).

A proliferacdo de editoras e a procura constante de lucros (e.g. Apple, 2002) desafiam aos
professores enquanto profissionais da educacéo, a selecionar manuais escolares que permitam o
alcance das finalidades requeridas pela educacao. A livre concorréncia e a producdo com vista a
obtencao do lucro tém contribuido para que as editoras nao respeitem as normas padronizadas
pelas entidades educacionais, contribuindo deste modo, para a fraca qualidade do manual. Sobre
este assunto, Igreja (2004) explica que das avaliacdes feitas sobre a utilizacdo pedagogica de
manuais escolares tem revelado que o mau desempenho dos alunos resulta da fraca qualidade
deste instrumento.

De outra forma, o recurso ao manual na acao educativa, constitui mais-valia para a melhoria da
qualidade de educacao pois, 0 seu uso contribui para a assimilacao, consolidacao e incentivo para
a aquisicao da matéria, assim como, para a gestdo do tempo e das suas atividades escolares (e.g.
Palachard, 1943). Assim, independentemente de qualquer das funcdes a ela ligadas, o manual
escolar desempenha papel preponderante na educacao das criancas. A sua selecéo e integracao

no processo da aprendizagem deve ser mais cuidadosa e criteriosa. Enquanto instrumento de
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acao pedagogica, o manual escolar é elaborado em funcao dos seus principais utilizadores, alunos
e professores (e.g. Tormenta, 1996).

Apesar dos objetivos de ensino serem concretizados em ultima instancia pelo professor na sala de
aulas, através da interacao aluno e professor, estes atores ndo sdo efetivamente envolvidos no
processo de elaboracao e adocao do manual (Morgado, 2004). Por isso, denuncia o autor que ndo
faz sentido que o professor, enquanto mediador do processo educativo e implementador do
manual na sala de aulas, se limite a executar tarefas decididas por outros. Por seu turno, Palachard
(1943) enfatiza esse aspeto ao referir que um dos critérios mais usados nas escolas para a adocéo
do manual escolar tem sido o da “autoridade administrativa” que na sua ¢tica, se relaciona a
influéncia e o poder. Portanto, o poder de decisdo e a influéncia constituem fatores determinantes
para adocdo de manual independentemente do seu valor cientifico e pedagdgico. Este facto deixa
muitas vezes o professor sem grande poder de escolha, limitando-se a seguir o que Ihe foi imposto.
Para Gerard e Roegiers (1988) o poder decisério de selecao e adocdo do manual escolar muitas
vezes ¢ feita pelos orgdos responsaveis pela educacdo, deixando de atuar sobre os seus
destinatarios.

Independentemente deste facto, os professores preparados profissionalmente em matéria
psicopedagogica encontram-se numa posicao privilegiada no manuseamento deste instrumento,
orientando os alunos a melhor explorarem para o seu desenvolvimento cientifico. De facto, os
professores tém a liberdade de escolha de manuais escolares mesmo em casos em que este lhes
seja imposto pois, a sua escolha e 0 seu uso dependem das carateristicas do professor (Tormenta,
1996).

Como foi dito anteriormente, o manual escolar ndo constitui apenas veiculo de conteudos
programaticos, mas também, de informacdes culturais e politicas necessarias para a vida do
aluno. Por isso, ao selecionar o manual para os alunos, os professores estardo igualmente a
selecionar as politicas, os valores, a normas de conduta social e cultural, acima de tudo, os
instrumentos que permitam aos alunos solucionarem o0s problemas na sua comunidade e no
mundo de forma mais global (Morgado, 2004).

A selecao e adocao do manual escolar sem uma prévia reflexdo do professor, sem olhar pelas
funcdes que este instrumento cumpre na formacéo do aluno, podem contribuir para o fracasso do
Processo de Ensino e Aprendizagem (PEA) (e.g. Palachard, 1943). Este aspeto pode ser explicado
por duas razoes: a primeira porque pode criar fracasso na concretizacao das expetativas que se

esperam através de educacao. E em segundo, a selecdo de um manual que nao corresponde com
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0s interesses e expetativas dos alunos, pode constituir motivo para a desmotivacao para
aprendizagem. Nessa perspetiva, o papel do professor na selecdo do manual afigura-se importante
para o alcance das finalidades educacionais e ao mesmo tempo, para o garante da formacao dos
alunos. Por isso, Igreja (2004) propde trés aspetos a serem observados pelos professores na
selecdo do manual escolar:

(1) afinalidade do manual em relacao aos contetdos e objetivos definidos pelo curriculo;

(2) os recursos complementares disponiveis para o seu uso;

(3) o contexto em que ele é usado e a natureza dos alunos.
Com isso, 0 autor pretende que no ato de adocdo do manual escolar os professores tomem em
consideracao, a ligacao que este apresenta em relacdo ao programa da disciplina, dos objetivos
preconizados tanto pela sociedade assim como pelo poder politico. Pois, todo o sistema de
educacao visa em ultima instancia responder as preocupacdes e espectativas destes num
determinado contexto histérico. Para que o manual constitua um instrumento motivador para a
aprendizagem deve-se observar a qualidade da imagem apresentada, a natureza das atividades
sugeridas e a idade do grupo alvo. Além desses aspetos, 0 mais importante € a estratégia que o
professor adota na sua implementacéo pois, vezes sem conta, o manual tem sido carregado todos

os dias pelos alunos e, entretanto, pouco usado nas aulas.

2.6 Origem e evolucao de manuais escolares em Mogambique apos a independéncia

A ideia de elaboracao, producéo e a consequente introducao de manuais escolares no ensino em
Mocambique remonta desde o periodo de luta armada de libertacdo nacional. Pois, durante o
decurso desta luta e a medida que algumas povoacoes, aldeias ou localidades iam-se libertando
da dominacao colonial, foram sendo implantadas escolas nas chamadas “zonas libertadas”. O
objetivo desta educacdo nestas escolas era de formar quadros com plena consciéncia e
inteligéncia capaz de recorrer a educacao e ao trabalho como arma de combate revolucionario,
rumo para o desenvolvimento da sociedade (MEC, 1983), ou seja, de “elevacao do nivel politico,
cientifico e técnico dos quadros, combatentes e das massas” (Maximiano & Assis, 1991, p. 158).
Portanto, foi na base destes objetivos que posteriormente se funda a educacao no periodo apéds a
independéncia.

Na verdade, o modelo de educacao implantado logo apds a independéncia reflete na esséncia as

experiéncias organizativas e ideoldgicas acumuladas nas zonas libertadas. Por isso, Maximiano e
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Assis defendem que as experiéncias trazidas das zonas libertadas passaram a constituir modelo,
tanto na formacao de professores, na concecao e organizacao do ensino, assim como no desenho
dos programas escolares.

Apesar do esforco empreendido no sentido de trazer mudancas, durante este periodo, ndo foi
produzido nenhum manual escolar, sendo que o ensino de Historia assim como de outras
disciplinas era suportado por textos de apoio produzidos pelos respetivos professores a partir da
linha orientadora da ideologia Frelimista (Pereira, in Conceicao, 2015).

Apds a independéncia nacional em Mocambique em 1975, assistiu-se um esforco no sentido de
inverter este cenario. Esse esforco passava necessariamente pela introducdo em todas as escolas
do pais, de principios da nova ideologia que consistia na formacao politica e ideolégica dos alunos
através do ensino da disciplina de Historia de Mocambique. Deste modo, regista-se com maior
preocupacao a necessidade de criacao de condicoes para a producao e elaboracao de programas,
de manuais escolares assim como de politicas de formacéo de professores (e.g. Maximiano &
Assis, 1991). De facto, a realizacdo do Seminario da Beira em 1975 constitui um marco
significativo que assinala o comprometimento do novo Governo com a mudanca. Com ele,
passaram a surgir novos programas de ensino e manuais escolares orientados pela ideologia do

Governo vigente, produzidos por professores e pesquisadores nacionais.

2.7 A producao de Manuais escolares

A preocupacdo no processo de producdo de manuais escolares em Mocambique remonta logo
apos a tomada do poder do Governo de transicdo em Setembro de 1974. Entre os meses de
Dezembro de 1974 a Janeiro de 1975 realizou-se o | Seminario Nacional da Educacao da Beira,
0 qual determinou a substituicao dos programas de ensino do sistema colonial, com vista a dar
sentido aos principios da nova ideologia e novos métodos de organizacao de ensino baseados nos
modelos trazidos das zonas libertadas. Os programas de ensino surgidos deste seminario
impunham um desafio de forma geral, a necessidade de producéo de textos e de outros materiais
de apoio que permitissem a lecionacao das disciplinas. Uma das estratégias desenhadas consistiu
na criacao de grupos de disciplinas em cada escola, que resultou na producao de diferentes tipos
de textos de apoios no sistema escolar. Com vista a garantir a disponibilidade de materiais de
ensino e de manuais escolares foi criada em 1975 uma estrutura junto da Direcao Nacional de

Educacao, a Direcdo do Livro escolar, mais tarde, transformada em Instituto Nacional de
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Desenvolvimento da Educacao (INDE). Com ela foram elaborados varios textos de apoio e outros
documentos de ensino. Para melhor estruturar e explicar o processo dessa producao, passamos
a descrever as fases de sua evolucao.

De acordo com Lange (2005), a Histdria dos manuais escolares em Mocambique situa-se em trés

etapas ou periodos distintos:

1° Periodo: 1975 - 1982

Como se disse anteriormente, depois da independéncia nacional em 1975, o Governo vigente
definiu como prioridade a implantacdo de uma educacdo tipicamente mocambicana que
conduzisse a rotura com a educacao colonial e consequentemente, que garantisse a formacéo do
“Homem novo”. A primeira forma de manifestacdo deste objetivo foi a nacionalizacdo da educacéo
em 1976 e mais tarde, materializada no terceiro Congresso da Frelimo em 1977 com a orientacao
de introducao de um curriculo de ensino adequado a realidade mocambicana (Goméz, 1999; MEC,
1989).

De facto, “a formacéo politica e ideoldgica dos alunos, a introducao da disciplina de Historia de
Mocambique em 1975 e com carater obrigatério em todas as classes (...) constituiram as
primeiras medidas para a consecucdo dos objetivos preconizados” (Maximiano & Assis, 1991, p.
158). Se por um lado, manifestava-se a necessidade de rotura com a ideologia colonial por outro,
registava-se um conjunto de situacdes que impediam a materializacao desse objetivo. Trata-se da
escassez de quadros qualificados para o ensino, a fraca e deficitaria rede escolar e sobretudo, a
auséncia de materiais de ensino.

Na mesma vertente, os programas surgidos no Seminario Nacional da Beira apresentavam apenas
topicos gerais dos contetdos, o que tornava necessario a elaboracdo de materiais de apoio, de
forma a facilitar ao grosso numero de professores sem qualificacdo necessaria para a preparacao
e lecionacdo das aulas. Lembre-se que a maior parte dos professores que integravam o sistema
de ensino neste periodo, tinham sido alunos finalistas da 10° e 11° classes que por ordem
presidencial, datada de 8 de Marco de 1977 (e.g. Goméz, 1999) foram obrigados a interromper
0s seus sonhos para atenderem os desafios da educacao.

Neste sistema de ensino, os professores eram orientados para ensinarem “a destruir as ideias
supersticiosas e obscurantistas da sociedade velha, que existem nos alunos fazendo-lhes assumir
a mentalidade cientifica” (MEC, 1977, s/p). Na perspetiva deste documento, a tarefa dos

professores era de formar uma sociedade sem interesses tribais, raciais e religiosos. Por isso, o
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objetivo central do ensino da disciplina de Histdria neste periodo visava demonstrar o papel das
massas na construcao do processo historico.

Como resultado das orientacdes do | Seminario da Beira em 1975 e da Reunidao de Ribaué de
1977, foi concebido um texto de apoio de Historia em 1977 destinado para a 62 classe, cujo titulo
& As massas fazem a Historia. Do mesmo modo, em 1978 surgiu o primeiro manual escolar para
5% e 6° Classes, intitulado Africa: Das origens ao século XV. Tal como foi referido, os programas
de ensino e 0s respetivos manuais escolares deveriam vigorar até a introducdo do Sistema
Nacional de Educacdo. Deste modo, na ética de Lange (2005) o periodo entre 1975 & 1982

constitui a fase embrionaria na producao e elaboracdo de manuais escolares em Mocambique.

2° Periodo: 1983-1990

A partir de 1983, precisamente com a aprovacdo da Lei n® 4/83, de 23 de Marco que abriu
espaco para a introducao do Sistema Nacional de Educacéo (SNE) deu-se um salto qualitativo para
a producdo e elaboracdo de manuais escolares que respondessem aos desafios da nacao
mocambicana. De acordo com esta Lei, 0 objetivo central da educacéo visava a formacéo do
“Homem novo” livre das mentalidades da sua tradicdo e das ideologias inculcadas pelo
colonialismo.

A producdo e elaboracado de manuais escolares no SNE era vista como a principal alternativa para
a concretizacdo desse objetivo (Goméz, 1999). Na visdo deste autor, a fraca formacdo de
professores e a insuficiéncia de fontes bibliograficas de consulta, contribuiram para que os
manuais escolares fossem considerados fonte de informacéo e de orientacdes, cabendo apenas
ao professor cumprir. Por isso, o autor explica que foram criadas comissdes de trabalho
constituidas por grupos de professores, cujo objetivo era de produzir e elaborar manuais escolares.
Com vista a monitorizar o trabalho dessas comissdes foi criado o Instituto Nacional de
Desenvolvimento da Educacéo (INDE), a luz do decreto presidencial n.° 121/87 de 28 de Outubro.
Além da funcao acima referida, o INDE tinha como finalidade produzir e elaborar os programas de
ensino e outros meios didaticos, especialmente para o nivel primario.

Deste modo, o INDE deveria produzir os manuais escolares havendo necessidade de serem
introduzidos pelo menos um ano antes da introducao da classe ou nivel a que se destinavam
(Lange, 2005). Nessa vertente, foi introduzida a 1° classe em 1983 e de forma gradual, uma

classe por ano. Para o ensino primario, este processo viria a ser completado em 1989 com a
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introducao da 72 classe, enquanto para o ensino secundario geral o processo foi completado em
1994 com a introducao da 122 classe.

No que se refere a producao e elaboracao de manuais escolares para o Sistema Nacional de
Educacao (SNE), os anos de 1985, 1986, 1987 e 1988 foram cruciais no que tange a aparicédo
de primeiros manuais escolares para o ensino primario destinados a 4%, 5% 67 e 7%classes
respetivamente.

Relativamente ao ensino secundario geral do primeiro ciclo, o primeiro manual escolar de Historia
surgiu em 1989 destinado a 87 Classe intitulado “Da comunidade primitiva ao feudalismo” tendo
entrado em funcionamento em 1990. De igual modo, para corresponder a introducéo da 97 Classe
em 1991, foi publicado em 1990 o manual desta classe com o titulo “Da aurora do capitalismo

|n

as vésperas da primeira guerra mundial”. Refira-se que esses manuais escolares sao da autoria
de Abel Assis, Gulamo Taju e Luis Covane, um dos manuais (o da 9% classe) foi elaborado a partir
de adaptacdo de manual portugués Histdria Ativa 2 de autoria de Anibal Barreira e Mendes
Moreira. O outro manual (da 8® classe) resultou de adaptacdo do manual Angolano Histdria,
elaborado pelo Ministério de Educacao da Republica Popular de Angola, ambos sob alcada de
edicdes ASA. Apesar disso, constituem a primeira geracdo de manuais de Histéria para o ensino
secundario, até entdo considerados Unicos, oficiais e exclusivos para o ensino.

Seguindo esta sequéncia, o manual de Histéria para a 10? classe deveria ser publicado em 1991
0 que ndo aconteceu devido a varios fatores de ordem financeira e principalmente, de ordem
politico pois, com a nova Constituicdo da Republica de 1990 mudou o cenario politico nacional.
Para MEC (1989), as principais dificuldades na producdo de manuais escolares nesse periodo
prendiam-se com a insuficiéncia de tempo, ja que em cada ano era introduzida uma classe o que
requeria 0 aumento de disciplinas escolares em cada ano a medida do aumento da classe. Alia-
se ainda a escassez de quadros qualificados para o efeito. Deste modo, o0 manual escolar da 10°
classe viria a ser publicado mais tarde, em 1996.

Salienta-se que para o ensino secundario geral do segundo ciclo (117 e 12? classes), ainda nao
havia manuais escolares oficiais, cabendo aos respetivos professores fazer sebentas e textos de

apoio.

3° Periodo: 1992-2004

Com a entrada em vigor da nova Constituicdo da Republica em 1990 e de forma a responder a

nova conjuntura nacional e internacional foi reajustado o SNE pela Lei n® 6/92 de 6 de Maio.
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Deste modo, houve a necessidade de elaboracdo e adocdo de novos programas e de manuais
escolares em 1995. Ainda neste periodo, prevalece a escassez de quadros para responderem
cabalmente aos novos desafios impostos pela educacao. Ainda, até essa altura, 2003 a
responsabilidade na producao e distribuicao do livro escolar estava exclusivamente a cargo do
INDE. Por isso, esta situacdo na dtica de Lange (2005) obrigou o INDE (Instituto Nacional do
Desenvolvimento da Educacdo) a recorrer os préstimos externos, sobretudo, da Distribuidora
Nacional de Material Escolar (DINAME) para a producdo de manuais escolares. E neste contexto
que surgiu a segunda geracao de manuais de Historia para o ensino secundario nos anos de 1996
para a 10? classe (de autoria de Luis Fenhane) e 1998 para a 9? classe, do mesmo autor. Para
este ultimo (97 classe), como resultado da liberalizacdo na producao e elaboracdo de manuais
escolares ao abrigo da Constituicdo de 1990, surgem dois manuais (um de autoria de Luis
Fenhane e o outro, de Luis Fernando e Teresa Nhampule) respetivamente. Em 1999 surge o
manual para 8% classe (de Luis Fernando e Honorio Reis).

De salientar que além dos trés periodos identificados por Lange, surge um outro periodo que
enquadra a producédo de manuais escolares depois da ultima revisdo curricular de 2004 — 2008

a atualidade.

4° Periodo: de 2004 a atualidade

Com a transformacéo curricular iniciada em 2004, ao nivel do Ensino Basico e prolongada para o
Ensino Secundario Geral em 2008, abriu ainda mais espaco para o aumento dos efetivos
escolares, assim como de disciplinas curriculares, tais como as Ciéncias Sociais e a Educacéo
musical, s6 para citar. E com elas, a necessidade cada vez mais crescente de producao de
manuais escolares e de formacao de professores para fazer face a esta situacdo. Foram abertos
os centros de formacdo de professores (CFP), dos institutos médios pedagégicos (IMP), da
faculdade de educacao da Universidade Eduardo Mondlane (UEM) e mais tarde o Instituto Superior
Pedagdgico (ISP), posteriormente transformada em Universidade Pedagogica (UP). O aumento de
professores e a sua crescente profissionalizacao contribuiu para a emergéncia de nova vaga de
atores tanto na producéao e elaboracao de manuais escolares, tanto na sua edicao, comercializacao
e distribuicao. A partir de entéo, passaram a surgir no mercado escolar uma variedade de manuais

escolares.
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2.8 A comercializacéo, controlo e sele¢cdo do Manual escolar

Como foi descrito acima, o processo de producao, elaboracao, comercializacdo e controlo de
manuais escolares no periodo apos a independéncia estava centrado no Ministério da Educacao
e Cultura, através da Direcao do livro escolar, mais tarde transformada em INDE. Pois o terceiro
congresso da Frelimo realizado em 1977 definiu o socialismo como guia de orientacdo e de
governacao do Estado que consistia essencialmente na centralizacao da educacéo. Para a Frelimo,
a Educacéao era um instrumento através do qual o povo se libertaria e a0 mesmo tempo, permitiria
0 alcance do poder. Nessa vertente, o controlo de manuais escolares afigurava-se importante para
a Frelimo porque constituia uma forma de controlar os contetdos de ensino e veicular a sua
ideologia. Por seu turno, para o sistema educativo, o controlo desses documentos tinha como
finalidade garantir a seguranca no trabalho dos professores, assim como fonte de orientacéo
metodoldgica para a abordagem dos conteudos (Goméz, 1999).

Para controlar o processo de elaboracdo e de producdo de manuais escolares, o Estado contou
com os préstimos do INDE. Salienta-se que os manuais escolares produzidos durante este periodo
eram distribuidos gratuitamente aos alunos e constituiam fonte Unica e exclusiva de ensino. De
modo a garantir a sua distribuicdo as escolas do pais foi criado junto do INDE o Departamento
editor do livro escolar, atual Distribuidora Nacional de Material Escolar (DINAME).

A partir de 1990, com a entrada em vigor da nova Constituicdo da Republica e mais tarde, com a
adocdo da Politica Nacional de Educacdo em 1995 criaram outros desafios. Pois, estes
documentos estabeleciam nao apenas o modelo de economia de mercado, mas também, a
necessidade de melhorar a qualidade de ensino de forma a adequar a economia global e cada vez
mais competitiva. Desta forma, o INDE toma a dianteira o processo de reformulacdo curricular,
através da participacdo democratica e inclusiva abrangendo varios intervenientes da sociedade
civil.

Portanto, apesar de se questionar o0 modelo da participacdo democratica e inclusiva na revisao
curricular, ndo se pode perder de vista a sua contribuicdo para a abertura a intervencao do setor
privado na gestdo do manual escolar. Com isso, passou a existir no sistema escolar mais de um
manual escolar mercé da entrada de muitas editoras. Alguns desses manuais escolares eram
produzidos de acordo com a experiéncia e formacao do autor e dos objetivos da editora, sem, no
entanto, obedecerem a um padrao. A auséncia de regulamento para a orientacdo no ato de

producao, elaboracao e selecao deste instrumento educativo, contribuia igualmente para o uso em
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cada escola de manuais escolares diferentes e com qualidades diferentes. Esta situacao impunha
a necessidade de definir normas de producao, publicacao, aprovacao, distribuicdo e selecao do
manual escolar. Por isso, através do Despacho Ministerial de 27 de Setembro de 2001 foi criado
0 Conselho de Avaliacdo do Livro Escolar (CALE). De acordo com o mesmo documento, a funcao
do CALE visa essencialmente avaliar os livros escolares de forma a garantir a sua qualidade, propor
a sua aprovacao ao Ministro, entre outras.

Do trabalho realizado pela comissao, ao nivel dos manuais escolares da disciplina de Histéria do
ensino secundario geral foram aprovados até entdo 16, de diversas editoras dos quais 10 séo do

1° ciclo do ensino secundario geral, assim distribuidos:

Tabela 1 - Lista de livros aprovados do E.S.G MINEDH, 2016

Editora Titulo Ano de edicao Classe Autor
Histéria & 2015 8? Classe Teresa Nhampule e
Ana Maria Mavie
Histéria 9- 2009 9?2 Classe Dionisio Recama e
Plural Editores Rui Bonde
Histéria 10- 2012 10° Classe Dionisio Recama e
Rui Bonde
Histdria 8° 2008 8% Classe Lazaro Impuia
Texto Editores H9 Histéria 9° 2008 9? Classe Salvador Sumbane
Histdria 10° 2011 10? Classe Antdnio Sopa
2008 87 Classe Graca Cumbe; Jaime
Saber Histdria 8 Maconha e Telésfero
Longman Nhapulo
Mocambique Saber Histdria 2013 10? Classe Firoza Bica e llidio
Mahilele
Histdria 9° 2014 9? Classe Manuel Vunjura e
Alcance Editores classe Armindo Huo
Histdria 10° 2014 10? Classe Jesus Nhapulo
classe

Fonte: Tabela formulada pelo autor através da lista de livros aprovados do E.S.G MINEDH, 2016.

A funcado do CALE consistiu basicamente na avaliacdo da qualidade dos manuais escolares, tendo
por isso, aprovados os que reuniam a tal qualidade requerida, deixando as Escolas o critério de
selecdo. Por exemplo, ao nivel da 10° classe, foram aprovados quatro (4) manuais escolares de
igual numero de editoras, a serem usados em simultaneo, dependendo da escolha de cada escola.
De acordo com a Circular n.® 02/GM/2012, do MINED “Em cada escola deve-se adotar de entre

os livros aprovados pelo MINED um (1) livro que sera de uso obrigatorio para cada disciplina (...)".
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Esta situacao ao invés de trazer os ganhos requeridos criou uma anarquia levando a que os autores
e as respetivas editoras entrassem em esquemas de negociacdes com as escolas com vista a
selecao do manual escolar. Ainda, outra preocupacao era levantada pelos pais e encarregados de
educacao com mais filhos no ensino secundario, que reclamavam altos custos na aquisicao desse
material, de ano para outro ja que, a sua escolha dependia da escola ou mesmo do professor.
Para travar essa desordem, o MINEDH, apresentou uma lista de manuais escolares a vigorarem
a partir do ano letivo 2017. De acordo com este documento, 0os manuais escolares de Historia
indicados ou mesmo adotados para o uso nas escolas nacionais do 1° ciclo do ensino secundario
sdo os da Texto editores (vide Cabecinhas, Jamal, Macedo & Sa, 2018).

Portanto, nao se trata de uma lista de manuais escolares aprovados e propostos aos professores,
mas sim, de manuais selecionados, impostos ou mesmo na linguagem do MINEDH, adotados
para o uso nas escolas. Este facto leva a concluir que o processo de selecdo e aprovacdo do

manual escolar em Mogcambigue continua sob controlo do Estado através das suas instituicdes.
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Capitulo Ill: Conceitos operacionais: identidade, representacdes, memoria social e analise

construtivista

Os Estudos Culturais constituem uma area de investigacao transversal e interdisciplinar, o que
transforma o seu conhecimento num auténtico campo de lutas e de contestacdo. Debater questdes
culturais implica direcionar sua analise em denunciar, criticar e desconstruir o saber hegemonico,
fechado, apelando para um olhar mais abrangente aos grupos e identidades ndo hegemonicas.
Por constituir um campo de luta aonde se buscam memdarias do passado para a configuracdo de
identidades, procura-se neste capitulo analisar como as identidades e as representacdes ofuscam
ou apoderam-se de memorias sociais do passado para a construcdo de identidades. Como as

identidades sdo construidas e modificadas continuamente.

3.1 Identidade Social

No seu estudo sobre as identidades, Hall (2006) aponta para trés concecdes diferentes em funcao
dos contextos situacionais. O autor identifica as identidades no contexto tradicional ou do sujeito
do iluminismo, a identidade moderna ou do sujeito sociolégico e a identidade pds-moderna.

|n

No contexto “tradicional” Hall (2006) refere que as identidades eram concebidas como fixas,
naturais e divinamente estabelecidas com as quais o sujeito nascia e com ele se desenvolvia
continuamente. Desta forma as identidades eram vistas como pré-existentes, estaveis e sélidas
(e.g. Bauman, 2010; Hall, 2006) sobre as quais os individuos se apoiavam. Giddens (1992, p.
28) descreve as sociedades tradicionais como aquelas em que “o passado é respeitado e o0s
simbolos sao valorizados porque contém e perpetuam a experiéncia de geracdes”. Portanto,
nestas sociedades havia forte recurso de memorias e simbolos comuns do passado para a criacao
de identidades. A criacao de identidades aqui referida pressupoe fazer emergir algo que nao existia,
ou seja inventar referéncias e meméarias partilhadas socialmente (e.g. Anderson, 2012; Bauman,
2010; Hall, 2006).

Por isso, Bauman (2010, p. 69) explica que as identidades nessas sociedades eram tidas como
tarefa individual, “onde os problemas criados socialmente deviam ser resolvidos por meio de

esforcos individuais”. Este facto na visdo do autor levou ao pensamento de que as identidades

podiam ser adquiridas, mantidas e demonstradas. De facto, a reivindicacado de uma identidade
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nao é nada mais do que um argumento da defesa de interesses e projetos politicos (Bras, 2014).
A existéncia de uma entidade que agrega os interesses da coletividade € nesta perspetiva
considerada alternativa tanto para a compreensao do passado, mas também, para o alcance de
um futuro promissor. Alias, nas palavras de Bauman (2010) a identidade projeta-se para um futuro
como destino prazeroso e como ponto de chegada. Assim, é impossivel abordar as identidades
sem uma projecao para o futuro por onde caminha a sociedade (Bras, 2014).

No contexto da “modernidade” o conceito de identidade fixa centrada no individuo ndo era
suficientemente esclarecedor sobre as dinamicas sociais do novo contexto. Por isso, entende-se
nessa perspetiva que as identidades eram formadas nas relacoes interativas que o individuo
mantém com os outros (e.g. Bauman, 2010; Hall, 2003; 2006). De facto, Hall (2006) faz notar
gue nao sao os valores individuais que atuam sobre a consciéncia, mas as relacdes interativas
que este estabelece com os outros grupos, moldando a sua personalidade, seus valores e normas.
Por essa razao, o autor carateriza as identidades modernas como um processo “interativo” pois,
a identidade individual é formada e modificada através do dialogo continuo com outras identidades
ou visdes do mundo representado por outras pessoas. Nas palavras de Giddens (1992, p. 29) nas
sociedades modernas “o pensamento e acdo sdo constantemente refratados um sobre o outro.
(...) As praticas sdo constantemente examinadas e reformadas a luz da informacao adquirida sobre
essas mesmas praticas, alterando assim, constitutivamente, o seu carater”.

Com o surgimento dos Estados-nacéo, na época moderna, o Estado torna-se o elemento construtor
de identidades e protetor das pessoas. Para tal o Estado passou a agregar as comunidades a uma
nova realidade - a nacdo. Uma nacdo que reune os diferentes em iguais por via de normas e
regulamentos instituidos com vista ao controlo e criacdo de homogeneidade (e.g. Hall, 2003).
Desta forma, a nacdo é uma construcdo social (e.g. Bauman, 2010), comunidade imaginada (e.g.
Anderson, 2012) que inventa comunidades, culturas e passado histdérico comum para a
legitimacao do seu poder (e.g. Hobsbawm, 2004). Para criar a consciéncia historica comum no
seio das diferentes realidades recorre-se a um conjunto de elementos identitarios tais como a
origem comum, cultura e lingua, mitos e memarias comuns, mas também a relacao de poder
(Hall, 2003). Isto é, um poder que se impde as demais realidades e agrega em sua volta uma
nova realidade inventada e considerada comum, na qual as pessoas se identificam e se
diferenciam dos outros. Ao avaliar por este ponto de vista, Vala e Castro (2013) consideram a
identidade como um dos principios organizadores do pensamento social. Na sua viséo, as

categorias sociais e 0s grupos sao produtos do pensamento social. Deste modo, € na “relacéo
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entre a categorizacao e a identidade que define a identidade social como o reconhecimento de
pertenca a certos grupos ou categorias sociais (...)" (Tajfel, in Vala & Castro 2013, p. 577).

Os grupos sociais ou de identificacao resultam “em relacao a outros” (Vala & Castro, p. 578) ou
seja, quando existe autodefinicdo das pessoas a um grupo e quando ha reconhecimento desse
grupo por outros (Brown, in Vala & Castro, 2013). Implica isso dizer que as identidades podem
ser “autoatribuidas” e “hétero-atribuidas” (Vala & Castro, 2013) em que a identidade autoatribuida
resulta do reconhecimento de pertenca a um grupo, identificando-se com as suas tradicdes,
normas e principios que orientam a convivéncia social. E hetero-atribuida quando se atribui uma
identidade a alguém, esperando-se deste modo, condutas semelhantes ao grupo. Assim, conclui-
se que as identidades sociais e 0s grupos sociais sao socialmente construidos através da interacao
social.

As identidades no contexto “pds-moderno”, como afirma Fairclought (2006), requerem uma (re) -
construcao constante para que os individuos se insiram nas dinamicas vigentes. Por isso, 0s
estudos contemporaneos propdem uma profunda reflexdo das identidades, uma reflexdo que
permita identificar as carateristicas culturais que marcam e relancam as nossas diferencas e
semelhancas. Desta forma, nas sociedades atuais cada vez marcadas por mudancas significativas,
onde as identidades sao fluidas e flexiveis, em que na perspetiva de Bauman (2010) as identidades
podem ser adaptadas e descartadas, as identidades sdo multiplas. O autor pretende explicar as
identidades num contexto globalizado, sem fronteiras fixas, com multiplicidades de espacos em
gue se caminha para a abertura e uma readaptacao das novas realidades, ou seja, para a
“recriacao”. Um mundo que nao evoca nem as memorias do passado, nem as determinacdes
genéticas das diferenciacées humanas nem mesmo os fundamentos biologicos (e.g. Hall, 2006),
um mundo com “identidades liquidas” (e.g. Bauman, 2010). Ou seja, um tempo em que “as
fronteiras entre os dominios e praticas sao fluidas e abertas” (Fairclought, 2006, p. 15). De um
outro modo (e.g. Apfelbaum, 1979; Tajfel & Turner, 1979, in Cabecinhas, 2007) consideram a
existéncia de barreiras classificatorias e categoriais que determinam as fronteiras e posicdes entre
0s grupos sociais. Por exemplo Tajfel & Turner (in Cabecinhas, 2007, p. 86) explicam que “a mera
categorizacao em grupos diferentes conduz a estratégias discriminatorias face ao exo grupo”. Na
mesma linha de pensamento Apfelbaum (1979), aponta que o poder e a posicao social que cada
grupo ocupa determinam “as dindmicas internas especificas de cada grupo assim como a
natureza das relacdes entre ambos” (Apfelbaum, 1979, in Cabecinhas 2007, p. 79). Na sua visao,

as relacoes de dominacao tornam dificeis para o grupo dominado a possibilidade de intervencao
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e decisao. Assim, fica evidente que as identidades apesar de serem resultado da construcao social,
elas adaptam-se continuamente em funcao das dindmicas sociais e culturais e ao mesmo tempo,
resultam em parte da imposicao de um grupo sobre os outros. Ou seja, resultam de uma relacéo
de poder.

Por isso (Deschamps, 1982, in Cabecinhas, 2007) explica que no estudo da identidade ha que
considerar que os individuos se definem e também sdo definidos em relacdo a um universo
simbolico comum que os diferencia. Explica Deschamps, que enquanto os membros do grupo
dominado tendem a definir-se em funcdo dos valores e normas comuns ao seu grupo, os do grupo
dominante definem-se individualmente como modelos para avaliacdo dos outros, servindo-se disso
para definir os “outros” em termos das carateristicas por eles impostas. De facto, Festinger (1950,
in Cabecinhas, 2007, p. 87) explica que “a relacdo entre grupos é feita em comparacdo com
outros individuos”. O que demonstra que a atribuicao de valor e de sentido de pertenca ao grupo
€ sempre um processo relacional ou comparativo em relacdo a outro por via de autoidentificacao
dos membros e por heteroidentificacéo.

A identidade social esta ligada ao conhecimento de pertenca, ou seja, ao grupo com o qual o
individuo se identifica e encontra representado os seus interesses (Tajfel, in Cabecinhas, 2007).
Assim a identidade pode ser positiva ou negativa em funcdo da avaliacdo feita pelos individuos
sempre em comparacao com outros grupos. Este facto para o autor, é determinante para que os
individuos lutem para manter ou abandonar a sua identidade pois, “(...) quando a identidade social
¢ insatisfatoria, os individuos esforcam-se ou por deixar o seu grupo e juntar-se a um grupo avaliado
mais positivamente, ou por tornar o seu grupo mais positivamente diferenciado” (Tajfel, in
Cabecinhas, 2007, p. 88). Na perspetiva do autor, essa mobilidade social é baseada no
pressuposto de que a sociedade é dinamica e flexivel o que permite ao individuo mudar para outro
grupo onde seus objetivos se enquadram.

Assim, o presente trabalho encara a identidade social na perspetiva de Tajfel, a qual considera a
identidade social centrada nas relacoes intergrupais uma vez que “a pertenca grupal se torna
percetiva e avaliativamente saliente para os individuos” (Tajfel, in Cabecinhas, 2007, p. 96). Por
outras palavras, é no seio do grupo onde os individuos em funcao da sua avaliacao se definem e
definem os outros, implicando na aceitacdo ou na rejeicao do grupo. Pois, € a relacdo entre a
pertenca a um grupo que determina o tipo de estratégia individual ou coletiva a adotar para fazer

face a situacao.
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3.2 Representagdes Sociais

Existem consensos no seio de investigadores de que o conceito de representacdes foi
primeiramente formulado por Durkheim e posteriormente desenvolvido por Moscovici (e.g. Jodelet,
1993; Vala & Castro, 2013). Na sua concecao, Durkheim entendia que os modelos de organizacao
social determinavam a forma coletiva de pensar, o que deu origem “a representacoes coletivas”
(Vala & Castro, 2013). As representacoes coletivas tém sido criticadas por investigadores (e.g.
Jodelet, 1993; Moscovici, 1978; Vala & Castro, 2013), por categorizarem o pensamento ao nivel
dos grupos sociais e institucionais, nas quais o saber é pensado e imposto aos individuos (e.g.
Althusser, 1987). Por outro, as representacdes coletivas tiram legitimidade do individuo como ser
pensante e “dificultam a emergéncia de novas representacdes sobre 0s objetos sociais” (Vala &
Castro, 2013, p. 577). Ainda, os autores explicam que as representacdes coletivas ndo tém em
conta as dinamicas sociais assim como a diversidade social cada vez crescente. Por isso,
Moscovici introduziu o conceito de representacdes sociais para designar a forma de conhecimento
que se preocupa em compreender como € que as pessoas constroem seus saberes e como
atribuem significados as realidades em sua volta. Com essa teoria Moscovici ampliava o campo
de estudos ao incluir as outras formas de pensamentos e conhecimentos que n&o resultam do
campo “cientifico”, mas que tém relevancia na vida das pessoas. O autor punha deste modo em
relevo a consideracdo de outras formas de saberes sociais resultantes das experiéncias vividas
pelos sujeitos na interacao na vida cotidiana.

Desde entéo, estudos sobre as representacdes tém suscitado interesses no seio dos investigadores
(e.g. Cabecinhas, 2009; Jodelet, 1993; Vala & Castro, 2013). A representacdo social ndo se
resume as experiéncias e acontecimentos concebidos nos niveis culturais ou politicos, mas
também incluem as experiéncias concebidas e transmitidas pelas tradicoes, pela educacao e pela
comunicacao social (Pavarino, 2003).

Como a representacao social reflete uma construcdo de uma realidade individual e coletiva sobre
um fenomeno ou objeto e tendo em conta que tal realidade é dinamica e flexivel, o estudo das
representacdes pode revelar as modificacdes ocorridas ao longo do tempo. De facto, Cabecinhas
(2009) refere que a representacdo social ¢ uma forma de construcdo social do conhecimento
comummente produzido, aceite e validado pelos sujeitos que vivem tal realidade. Trata-se de um
conhecimento que inclui as experiéncias, os saberes e modelos de vida concebidos e transmitidos

pela cultura, pela religido e educacao no processo de interacdo social. Por seu turno, Vala e Castro
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(2013) mostram que as representacdes sociais dao primazia ao conhecimento resultante da
interacao entre o individuo e a sociedade. Dito de outra forma, as pessoas ao nivel individual
produzem seus pensamentos e saberes que sao partilhados pelos grupos e instituicées a elas
relacionadas por meio da negociacao. Entende-se que as representacdes sociais ocorrem dentro
de uma sociedade pensante, aonde ha fluxo de informacdes por meio da interacdo entre as
pessoas e 0s grupos. De facto, Moscovici (1978) reconhece que o fendmeno de representacoes é
caracteristico do ser humano.

Deste modo, estudar as formas como o colonialismo é representado no sistema de ensino tanto
pelos sujeitos e pelos objetos, é importante para aferir como o ensino deste tema foi e continua a
ser interpretado. Pois, na relacdo humana com os objetos, de forma a apreender deles os seus
significados exige das pessoas uma constante reavaliacdo de suas aprendizagens e experiéncias,
em resultado das dindmicas sociais. E 0s desafios atuais tém incidido sobre uma representacao
do “outro” que leve em conta uma participacao democratica de saberes por via de negociacao.

A negociacdo de informacdes e saberes ao nivel dos grupos sociais e das instituicdes pressupde
encarar as representacdes sociais como um processo de partilha de experiéncias e visdes que
cada grupo formula. A negociacdo contribui para a socializacdo do conhecimento e concorre para
“mudar e cristalizar novos comportamentos” (Vala & Castro 2013, p. 577).

Tendo em conta a complexidade e a crescente diversidade cultural que o mundo vive (e.g. Crespi,
2007; Hall, 2003; Pavarino, 2003), a representacédo da realidade muda também em funcédo das
pessoas e dos contextos vigentes. Para isso, sempre que se alteram os contextos histérico-
ambientais ou surgem novas exigéncias, ha tendéncias a adaptar e reformular as suas respostas
de forma a fornecer novos significados adequados as exigéncias do momento (Crespi, 2007).
Desta forma, a representacdo social enquanto produto de construcado social € um campo de
conflitos ja que o conhecimento sobre uma determinada realidade é feito pelas pessoas enquanto
membros de um grupo social e num contexto determinado. Este facto, leva a que a diversidade
cultural entre as pessoas e os conflitos de interesses entre elas conduzam para interpretacdes
diferentes sobre a mesma realidade (e.g. Cabecinhas, 2009; Pavarino, 2003). Pois o passado
histérico, a memodria histdrica, enquanto forma de representacéao historica do passado de um
determinado povo sdo construidos e selecionados em funcao da visao e importancia que tal povo
atribui ao seu passado. Mas € preciso tomar em conta que nem todo o passado representa a
mesma importancia para todos os membros, 0 que leva a que este seja interpretado de formas

diferentes.
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Moscovici (1978) classifica as representacdes em trés tipos: Representacdes confroversas ou
polémicas para designar aquelas que resultam de conflitos e lutas entre os grupos. O segundo tipo
sa0 as representacdes emancipadas, as que resultam de consensos e em que cada subgrupo
constréi suas realidades e partilha-as com os outros num processo interativo. Finalmente, as
representacdes hegemonicas as que se referem a significados socialmente partilhados pelos
subgrupos e transmitidos pelas instituicdes sociais e politicas, tais como a escola, a sociedade e
partidos. Este tipo de representacdes, mesmo que nao seja emancipatoria, prevalece como
dominante (e.g. Carretero & Van Alphen, 2014).

A representacao social enquanto construcao de realidade ou forma de interpretacdo de uma
realidade especifica e tendo em conta que o pensamento é caracteristico de cada pessoa, entdo,
cada individuo formula suas proprias percecdes. Cabecinhas (2009) explica que apesar das
representacdes serem uma construcao individual elas sao socialmente construidas e transmitidas
ao nivel dos grupos e das instituicdes. Uma construcdo humana resultante da interacdo com os
outros, com as instituicdes sociais, tais como a escola, a familia e igreja, acaba criando e moldando
as suas opinides e percecdes. Desta forma, a representacéo deixa de ser individual passando para
uma representacado social. Tal como afirma Cabecinhas (2009), a representacdo social é feita
pelos grupos na sua interacdo em varios ambientes e contextos sociais. Assim, de acordo com
Vala (in Cabecinhas, 2009) para que uma representacdo seja considerada social deve-se observar
trés critérios: o primeiro critério quantitativo, quando a representacao é partilhada por um conjunto
de pessoas; 0 critério genérico, quando a representacao ¢ uma producao coletiva e, finalmente o
critério funcional, quando se organizam as relacdes simbolicas entre os grupos sociais. Em funcao
disso, pode-se concluir que uma representacdo social € aquela que ¢ cultural (e.g. Pavarino, 2003)
pois, cultura é o conjunto de representacdo de memorias de um passado coletivo (Crespi, 2007).
A representacao desse passado resulta de uma selecdo voluntaria e coletiva por meio de
identificacdo com os significados que conferimos ao passado. Isto pressupde que a cultura nao é
um fenomeno individual, mas sim resulta da aceitacdo ou de um reconhecimento que as pessoas
conferem a elementos comuns deste passado, criando assim uma identidade. A cultura é uma
narrativa mitoldgica por que muitas vezes a reconstituicao dos tracos identitarios do passado de
uma comunidade é feita através de construcdes interpretativas baseadas nos mitos, de carater
oral, transmitidas de geracao para geracao. E através das narrativas miticas que os grupos

constrdem, carregam, valorizam, veneram e transmitem suas praticas (Crespi, 2007).
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Sobre 0 mesmo assunto, Jodelet (1993) refere que o que confere importancia as representacoes
nao é a partilha ao nivel do grupo da mesma ideia sobre uma dada realidade mas sim, o
pensamento diferente em cada membro do grupo. Na sua ¢tica, partilhar a mesma condicéo
social, 0 mesmo passado, a mesma lingua e cultura sdo formas de afirmacéo de uma identidade
e contribuem para o reforco de lacos sociais.

A representacao social como um fendémeno cognitivo esta ligada a dois processos de producao e
interpretacao do conhecimento. Por um lado, a processos de interiorizacao psiquica de
sentimentos, afetos, emocdes, pensamentos que cada individuo possui em resultado das
experiéncias individuais e por outro, a exteriorizacao (e.g. Pavarino, 2003) de valores por meio da
socializacdo e inculcacdo pelas instituicdes sociais (Jodelet, 1993). Para Moscovici (1978) a
abordagem das representacdes sociais exige a consideracao de um vasto e complexo campo de
conceitos socioldgicos e psicolégicos. Por este facto, as representacdes sociais deram um grande
contributo a ciéncia ao se preocuparem em explicar que as representacdes sociais devem ser
encaradas no seu estudo como produtos de relacbes construidas internamente pelo sujeito e ao
mesmo tempo, produto de construcdo social. De facto, Jodelet (1993) diferencia as duas
abordagens acima da seguinte maneira. Enquanto ao nivel psicologico as representacdes estao
ligadas a objetos e processos hipotéticos ou apreendidos indiretamente pela atividade intelectual,
por outro, ao nivel socioldgico refere-se a objetos de forma concreta e diretamente observavel.
Nesta vertente, Jodelet (1993) identifica duas formas de relacdo entre as representacdes. Uma
ligada ao objeto e a outra, ao pensamento. Em relacdo ao objeto, a autora explica que qualguer
representacao esta intimamente ligada a um objeto ou uma realidade, podendo esta ser
imaginada, mitica ou real.

No que se refere ao pensamento, as representacdes estdo também relacionadas simultaneamente
com um objeto e o sujeito. A preocupacao com o0 sujeito visa averiguar as suas percecoes,
sentimentos e emocdes sobre tal objeto. Assim, o individuo atribui significados aos objetos em
funcdo das suas capacidades percetivas, sentimentais e contexto cultural em que se insere. De
facto, Jodelet (1993) advoga que a representacao é a forma como o individuo confere sentido ou
significado ao objeto simbolicamente. Neste processo, avanca Jodelet que a carateristica do sujeito
e do objeto refletem nédo apenas a descricao do objeto em si, mas também, a percecao e a
experiéncia de como o sujeito concebe tal objeto em funcéo da cultura e tradicao do grupo a que

pertence.
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Na analise dos processos responsaveis pela construcao das representacoes, Jodelet (1993)
distingue dois processos: a objetivacao e ancoragem. A objetivacdo é definida como a
transformacao de um pensamento, de uma nocao e opiniao abstrata em algo concreto ou tangivel.
E este processo na otica da autora ocorre pela apropriacao, esquematizacao e naturalizacao.

0 segundo processo é a ancoragem. A ancoragem refere-se a atribuicdo de sentidos e significados
do que é desconhecido ou “novo” ao sistema de representacdes pré-existente. De facto, Vala e
Castro (2013) chamaram a este processo de “definicao” e “redefinicdo” de sentidos e significados,
ja que os objetos podem ser “novos” e “velhos”. Assim, quando se estabelece a relacdo com um
objeto novo, ocorre a significacdo, ou seja, a atribuicdo de novos significados e sentidos ao objeto
e quando se relaciona com objeto pré-existente ou velho, ocorre a ressinificacdo que consiste em
a atribuir sentidos ao objeto em funcao das novas realidades contextuais. A ressinificacdo de um
objeto ou acontecimento surge quando o nivel atual de conhecimento néo satisfaz para a resolucao
dos problemas emergentes. Ou seja, quando ocorrem conflitos entre o que foi dito e o
compreendido, permitindo a compreensao das diferencas e convivéncia sa entre elas (Pavarino,
2003).

A pluralidade de valores sociais e a diversidade cultural remetem a atribuicao de significados e
sentidos multiplos as realidades sociais. Moscovici refere que o objeto social é apreendido pelo
sujeito sempre em associacdo a um grupo com carateristicas e objetivos diferentes. Assim, a
ancoragem contribui para a insercao do novo, ou seja, para a elaboracao de novas representacoes.
Por isso, as representacdes sociais enquanto processo de construcdo de uma realidade pelo
sujeito produzem trés tipos de efeitos ao nivel dos contetidos (Jodelet,1993). O primeiro efeito é a
distorcdo —em que estao presentes todas as carateristicas ou atributos do objeto; a segunda é a
suplementacdo —que confere ao objeto representado atributos que nao lhes pertence e, finalmente

0 desfalgue — em que ocorre a supressao de atributos do objeto.

3.3 Memodria social

Segundo Cunha (2006), a memodria social enquanto capacidade de recordacdo do passado é
resultado da inter-relacdo de memorias individuais pois, as lembrancas individuais estao
articuladas com outras lembrancas numa relacao reciproca e complementar. Um dos elementos
mediadores das lembrancas ao nivel dos grupos € a linguagem (e.g. Cunha, 2006; Le Goff, 2000)

pois, a linguagem enquanto produto da fala e da escrita, constitui um dos processos da memoria
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que consiste em transferir conhecimentos de uma memoria para outra (Le Goff, 2000). Por outra,
¢ através da memoria que resgatamos os saberes acumulados e interiorizados pelos individuos e
grupos sociais (e.g. Cunha, 2006), seja por via oral ou escrita em outras memorias fisicas (e.g. Le
Goff, 2000), tais como bibliotecas, monumentos e museus. De facto, “antes de ser falada ou
escrita, existe na nossa memaria uma certa linguagem sob a forma de informacdes armazenadas”
(Flores, in Le Goff 2000, p. 11). Para Cunha (2006) a recordacao do passado é feita pela palavra,
ou através daquilo que partilhamos com os outros constituindo assim, em vinculo coletivo. Ou
seja, € através da linguagem que se estabelece a comunicacdo entre os individuos e grupos
sociais. Portanto, a memoria social tem uma estreita ligacdo com as formas como uma sociedade
constréi e transmite suas memorias pois, determinados sentidos sdo compreendidos dentro do
contexto em que sdo produzidos (e.g. Cunha, 2006; Le Goff, 2000). Por exemplo, nas sociedades
sem escrita a memoria coletiva funda-se no mito de origem, sobre o qual as pessoas procuram
perpetuar o passado comum com vista a manutencao e coesao social, por um lado e, por outro,
romper com determinados tracos nao significativos. Nessas sociedades a memoria coletiva para
Le Goff (2000) serve para criar e manter a identidade coletiva do grupo através de recurso de
mitos de origem; manter o prestigio da familia dominante, e finalmente, para atividades praticas.
E preciso ndo perder de vista que nas sociedades sem escrita o passado encontra-se preservado
através de cancdes, de mitos e tradicbes, que sao transmitidos oralmente através das geracoes.
De igual modo, existe no processo de transmissao de memoarias, a apropriacao que consiste em
aborda-la numa dimensao narrativa. Segundo Connerton, in Cunha (2006), consiste em transmitir
as imagens do passado por via de mitos, rituais e outras formas tradicionais com vista a criacao
das identidades. De facto, Cunha explica que qualquer comemoracao constitui uma expresséo de
identidades. Assim, pressupde-se a existéncia de uma memoria social oficial e absoluta que regula
e traca as trajetorias tanto de sua producdo, quanto na transmissdo. Cunha faz lembrar que nao
existe memoria suscetivel de esquecimento pois, toda a memoria é seletiva e avaliada em funcao
dos aspetos a serem esquecidos e privilegiados. Por outras palavras, a memdria social é fruto de
classificacao e de selecao, o que faz dela um campo fértil de conflitos. Um campo de disputa na
selecao do que deve ser esquecido e do que conservar ou recordar, mas também porque “nao
existe uma unica representacdo do passado, (...) que ndo contenha expressdes de contestacao”
(Cunha 2006, p. 68).

O surgimento da escrita deu um duplo sentido a memoria coletiva pois, por um lado, a celebracao

de acontecimentos passou a ser efetuado através de monumentos transformando assim a
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memoria em inscricao e por outro, contribuiu para emergéncia de documentos escritos através da
passagem da oralidade para a escrita Le Goff (2000).

Com o desenvolvimento cientifico e tecnologico (e.g. Cunha, 2006) caraterizado pelo mundo pés-
moderno deu origem uma nova memoria, “a memoria eletronica” caraterizada pelo recurso a
“banco de dados” para armazenar informacdes (Le Goff, 2000). Ainda, o desenvolvimento das
ciéncias sociais contribuiu para a busca de todas as formas pelas quais o passado é representado,
abrindo espaco para a possibilidade de varias interpretacoes de diferentes memorias dos grupos.
Por isso, na sociedade pds-moderna, a memoria social tem sido uma area conflituosa, onde os
diferentes grupos “lutam pelo poder, ou pela vida, para sobreviver e progredir” (Le Goff, 2000, p.
57). 0 autor chama atencado para que a memoria nao seja entendida apenas como uma conquista,
mas também é instrumento do poder. Pois a memoria coletiva tem sido frequentemente evocada
nas lutas pelo poder pelas instituicoes sociais e politicas tanto para manter a coesao e poder,
assim como para remeter ao esquecimento de algo que nao convém. Deste modo, deve-se
entender que a memdria social funciona em dois sentidos, tanto para conservar as recordacdes
do passado, assim como para alterar as do presente. Porque recordar ou evocar o passado implica
atualizar algo ao novo contexto de forma a despertar a consciéncia. Este facto tem contribuido
para a falsificacdo, invencao, distorcdo e apropriacdo de memdrias pelos grupos para fins
obscuros.

Como refere Le Goff (2000, p. 12) “apoderar-se das memdrias e do esquecimento & uma das
grandes preocupacoes das classes, dos grupos, dos individuos que dominaram e dominam as
sociedades historicas”. Desta forma, os siléncios e apagamentos da Historia pelos grupos
hegemonicos resulta da apropriacdo de memdrias coletivas para o reforco do poder, do prestigio
e coesao. Para o resgate do passado as memorias recorrem a mitos e tradicdes étnicas, a um
espaco concreto e uma referéncia temporal. Por isso, Cunha (2006) explica que ndo existe
qualguer memoria coletiva que ndo se desenrole num quadro espacial, ligando o grupo a um lugar
e a um contexto temporal. Para ele, a partilha destes referenciais conduz para o reforco de
identidades e coesao ao nivel social.

Em funcéo disso, Le Goff propde a democratizacdo da memoria permitindo que cada grupo social
recorra as recordacdes para a formacdo e reforco da sua identidade. Ou seja, memdria que
“procura salvar o passado apenas para servir o presente e futuro. (...) Devemos trabalhar para
que a memoria coletiva sirva para libertar e ndo para escravizar os homens” (Le Goff, 2000, p.

59).
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Assim, podemos concluir que os conceitos de identidade, de memoria e das representacdes
sociais estdo intrinsecamente ligados (e.g. Cabecinhas & Lima, 2006). Pois, resultam da
construcao através de representacdes sociais, de busca de referéncias do passado, ligando um
grupo a um passado contribuindo para o reforco das identidades. Portanto, a meméria social
atribui sentido ao presente na formacdo de identidades. Por outro, a identidade é resultado de

representacdes que os sujeitos atribuem a uma dada realidade ou fenémeno.

3.4 Perspetiva de analise Construtivista

A origem do construtivismo como teoria de conhecimento é bastante controversa no seio dos
investigadores. Em parte, essa divergéncia resulta da sua ampla utilidade em varios campos
cientificos e, noutra, da forma “como nos colocamos face ao construtivismo (...)” pois 0 campo
observacional que ocupamos influencia o nosso posicionamento” (Oliveira, 2003, p. 339).

De uma forma geral o construtivismo esta ligado a linhagem cognitivista (Oliveira, 2003). Para
Novak (1995) o seu desenvolvimento notabilizou-se através da critica ao positivismo logico, o qual
olhava o conhecimento como universal, com uma correspondéncia univoca com o modo do
funcionamento do universo. A critica ao positivismo foi extensiva a teoria literaria, em oposicdo a
hermenéutica que preconizava “o desocultamento do ser imerso no texto” (Oliveira, 2003, p. 345).
Ou seja, do argumento segundo o qual a interpretacao do texto deve ser efetuado cientificamente
por especialistas para dele abstrairem o que vem para além do texto.

Para o construtivismo, afirma Novak, o conhecimento social resulta de uma construcéo individual
e coletiva a partir das formas como as pessoas representam o mundo. Deste modo, as criticas ao
positivismo pretendiam substituir os conceitos da objetividade na explicacao, previsao e controlo
do conhecimento, pelos conceitos de subjetividade na compreensdao e interpretacao dos
significados pois, os significados das acdes ndo sdo mensuraveis, previsiveis e nem baseados em
explicacdes estanques (Coutinho, 2015). Na sua acecdo, a abordagem construtivista procura
penetrar no mundo dos sujeitos procurando interpretar e compreender os significados que
atribuem a determinadas realidades num contexto. De igual forma, a interpretacédo de realidades
e conteudos textuais passam a ser considerados a partir dos contextos de producao, circulacao e
de rececao, incluindo toda a natureza textual.

Em funcao das contradicdes na concecao sobre o conhecimento, deriva a divisao dos

construtivistas em radlical para os que rejeitam a possibilidade de existéncia de um conhecimento

65



fora do espaco mental do sujeito e o construtivismo critico, que acredita nessa possibilidade
(Oliveira, 2003). Para Glasersfeld (1996) a diferenca entre o construtivismo e outras teorias
cognitivas é o facto de conceber que o conhecimento nao ¢é produzido de forma independente do
sujeito, mas da interacao entre eles, e que o conhecimento nao é representacao real e exata das
coisas, mas uma representacao baseada nas experiéncias sociais e individuais do sujeito. Nesta
vertente, a realidade social € uma construcao segundo a nossa versdo, construida e modificada
continuamente. De facto, “o ato de representacdo é o que nos torna humanos” (Fosnot, 1999, p.
49). E da representacdo que construimos sentidos e significados através da nossa visao sobre as
realidades e da interacao e partilha de ideias com os outros construimos novas abstracdes e
desenvolvemos novos significados. Pois os objetos e fendmenos sociais sdo produzidos e
explicados em funcao dos simbolos e signos conferidos socialmente através do dialogo entre
sujeito-objeto. Ou seja, nas palavras de Matui, o conhecimento resulta da interacdo entre “o
individuo com o meio fisico e social, com o simbolismo humano, com o mundo das relacdes
sociais (...)" (Matui, 1998, p. 46).

No modelo construtivista, o ambiente contextual possui dois significados, um coletivo que se refere
“a totalidade de objetos permanentes e das suas relacdes que abstraimos do fluxo da nossa
experiéncia [e outro] especifico, referente ao que rodeia esse objeto que isolamos, e tendemos a
esquecer que tanto o objeto como aquilo que o cerca fazem parte do campo da nossa propria
experiéncia (...)" (Fosnot, 1999, p. 17). Assim, o conhecimento ndo é nada mais se ndo uma
representacdo, uma construcdo mental de significados que cada membro social formula face as
suas experiéncias.

Assim, o construtivismo como teoria social defende a ideia segundo a qual, o conhecimento “nao
¢ uma copia da realidade, mas, sim, uma construcédo do ser humano” (Carretero, 1997, p. 10).
Entende o autor que o conhecimento é uma construcao individual através do processo de interacao
com os outros. Deste modo, a construcao do conhecimento € um processo de representacao
social de uma realidade ou fendomeno. Para Carretero, a contribuicdo de Piaget foi fundamental
para a elaboracao do pensamento construtivista, ao defender que “todos os processos psicologicos
superiores (comunicacao, linguagem e raciocinio) sdo adquiridos em primeiro lugar no contexto
social e depois se internalizam” (Carretero, 1997, p. 13). Nesta vertente, a representacdo de um
objeto ou de uma realidade nao depende apenas da estrutura cognitiva individual, mas também
da interacdo social. Como afirma Matui “ndo ha sujeito sem objeto e ndo ha objeto sem sujeito

que o construa” (Matui, 1998, p. 45).
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Do que foi exposto acima, podemos concluir que a teoria construtivista considera a relacao
dialética entre sujeito-objeto na producao do conhecimento; a relacao entre o conhecimento e as
influéncias sociais, politicas e culturais apreendidas pelo sujeito; a construcao social do
conhecimento como um processo dinamico e evolutivo, ou seja, os individuos e o seu
conhecimento sao historicos e socialmente construidos, dai que os contextos histdricos, temporais
e espaciais determinam “a natureza das nossas construcdes do mundo” (Kincheloe, 2006, p. 10);
a identidade e representacdes como praticas sociais e que estes resultam em relacao a outros.
Desta feita, esta perspetiva ira ajudar a compreender as representacdes do colonialismo contidas
no manual em analise assim como as representacdes que os atores sociais formulam. Trata-se de
analisar as representacoes do colonialismo nos manuais escolares a partir das condicbes em que
se desenvolveu o ensino, interpretando a dialética social existente. Ainda, a educacao enquanto
processo social de producao e transmissao de saberes as novas geracdes e o manual escolar
enquanto veiculo desses saberes, urge a necessidade de compreender como ocorre a producao,
apropriacdo e manipulacao de realidades e sua constituicdo em conteudos “oficiais” para o ensino.
Pois na visdo de Kincheloe (2006), os construtivistas preocupam-se em estudar a producao de
saberes e o processo de construcdo de verdades, de forma a libertar e a desconstruir processos
de exclusdo. Dito isto, a teoria construtivista ajuda a clarificar os objetivos do ensino do
colonialismo; a funcdo da escola para a sociedade; o processo de producdo de manuais e seu

contexto e a relacao entre ensino do colonialismo para a futura geracao.
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Il PARTE - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E INVESTIGACAO EMPIRICA

Capitulo IV: Procedimentos metodologicos de Investigacdo

Neste capitulo é feita uma reflexdo e apresentacdo da metodologia da investigacdo e dos
procedimentos metodoldgicos utilizados para a analise das representacdes do colonialismo nos
manuais escolares do ensino secundario em Mogambigue no periodo apods a independéncia.
Depois da identificacdo do tema, do problema e dos objetivos da investigacdo, procedeu-se a
selecdo dos meétodos que melhor pudessem permitir a recolha da informacdo com maior
profundidade e qualidade.

Partiu-se de seguida, para o entendimento do conceito de métodos, de técnicas e dos
procedimentos de sua selecdo. Existe uma terminologia interminavel sobre o conceito de método.
Além de nos determos na sua definicdo, convém lembrar que a sua funcdo numa investigacéo
consiste em orientar o investigador a selecionar os procedimentos mais adequados com vista ao
alcance dos objetivos. Ou seja, método constitui “um plano orientador do trabalho” (Pardal &
Lopes, 2011, p. 12).

Desse entendimento ficou assente a ideia de que existe uma variedade de métodos e técnicas por
um lado e por outro, que nao existe um sé método adequado para todas as investigacoes. Assim,
a opcao por uma determinada metodologia depende basicamente da investigacdo quanto aos seus
objetivos, a sua natureza e da problematica identificada.

Portanto, analisando a forma de abordagem que se pretendia fazer nesta investigacao, optou-se
pela pesquisa Qualitativa, consubstanciada com o método dialético. A pesquisa qualitativa
considera a relacao dialética e dinamica entre o mundo objetivo e subjetivo, por isso, “a
interpretacdo dos fenomenos e a atribuicdo de significados sado basicas na pesquisa qualitativa”
(Reis, 2010, p. 63). Para Creswell (2014) a pesquisa qualitativa € uma abordagem que visa
explorar e entender o significado que os individuos, ou 0s grupos, atribuem a um problema social
ou humano.

No caso da presente investigacao, a opcao por esta forma de abordagem deveu-se ao facto de se
pretender auscultar junto dos intervenientes, que narrativas sao construidas e veiculadas, que
opinides, sentimentos, emocoes e representacdes os informantes formulam sobre o ensino do

colonialismo no sistema educacional em Mocambique no periodo apds a independéncia.
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4, 1 Método dialético

Entendido como método de interpretacdo da realidade (e.g. Lessard-Herbert, Goyyet & Boutin,
1994), o processo de construcao do conhecimento é feito sempre em relacdo ao outro, pois, “cada
ser tem o seu contrario, a sua negacao, e esse conflito € que provoca movimento” (Matui, 1998,
p. 152). Nessa perspetiva, o conhecimento enquanto construcéo social nao é objetivo, acabado e
isento de conflito, pois ndo existe uma Unica forma de representar a realidade, mas sim varias
formas, construidas e modificadas continuamente consoante os contextos em que o sujeito se
insere. Os significados e a representacdo, enquanto produtos de interpretacdo, levam-nos a
perceber que “os factos sociais ndo podem ser entendidos quando considerados isoladamente,
abstraidos das suas influéncias politicas, econdmicas e culturais” (Gil, 1999, p. 32).

Por isso, 0 método dialético julgou-se ser o mais ajustado a investigacao por defender que toda a
realidade social é construida numa relacao de poder, onde a luta entre as classes constitui 0 motor
do desenvolvimento da realidade. Ou seja, nas palavras de Gil, um dos principios fundamentais
deste método ¢ o facto de considerar que “todos os factos e fenomenos apresentam aspetos
contraditorios” (Gil, 1999, p. 31). Assim, na perspetiva desta pesquisa, optou-se por este método
por possibilitar que o conhecimento que as pessoas tém sobre o colonialismo seja interpretado
em funcdo dos contextos socialista e capitalista, olhando para os objetivos, ressaltando as
diferencas, semelhancas e os processos evolutivos.

De facto, a representacéo do passado histérico colonial em Mocambique tanto no periodo colonial,
tanto no periodo apos a independéncia foi sempre uma selecdo ou construcdo de narrativas
dominantes, construidas e ensinadas nas Escolas. Nesta vertente, a analise de representacdes do
colonialismo nos manuais escolares, constitui um campo fértil de contradicdes pois, veicula
cultura, ideologias e simbolos de poder.

O paradigma construtivista advoga que o conhecimento é construido pelas pessoas em contextos
historicos, sociais e culturais especificos. O conhecimento ndo existe independentemente do seu
produtor, pelo que importa a analise dos significados sobre o0 mundo.

Para Pardal e Lopes (2011, p. 19), o método dialético “enfatiza, na explicacdo da realidade social,
a existéncia de contradicdes no seu interior”.

Desta forma o recurso a este método nesta investigacao visa possibilitar estudar as representacoes

do colonialismo nos manuais escolares olhando para os contextos da sua producéo, as ideologias
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orientadoras e principalmente, os processos de apropriacao de conteudos e sua socializacao no

ensino.

4. 2 Técnicas e instrumentos de recolha de dados
Uma vez que esta investigacdo visava analisar as representacées do colonialismo nos manuais
escolares no periodo apos a independéncia em Mogambique, as técnicas que mais se adequam
para a recolha de informacbes foram: a anadlise de fontes documentais e entrevistas
semiestruturadas.
Julgou-se que o recurso a estas técnicas permitiria obter varias informacdes e interpretacdes de

realidades diferentes sobre as representacdes do colonialismo.

4, 2. 1 A pesquisa documental

A pesquisa documental constitui uma técnica sempre necessaria e indispensavel em qualquer
investigacao. Pela complexidade no seu uso, e de forma a facilitar o seu recurso, Pardal e Lopes
(2011), estabeleceram regras, tais como, a clarificacdo do objeto da investigacao, a garantia da
imparcialidade das fontes e a comparacdo de contetidos similares.

Uma vez que a investigacao pretendia analisar “as representacdes do colonialismo nos manuais
escolares do ensino secundario em Mocambique no periodo apos a independéncia,” foi possivel
identificar a natureza dos documentos sujeitos a analise. Para o efeito foram selecionados os
programas de ensino, os planos curriculares e manuais escolares, produzidos depois da
independéncia Nacional.

Segundo J. Chaumier (1974, in Bardin, 2014, p. 45), a analise documental é “uma operacao ou
um conjunto de operacdes visando representar o contelldo de um documento sob uma forma
diferente do original, a fim de facilitar um estudo ulterior, a sua consulta e referenciacao”. O
objetivo de um investigador quando opta por utilizar a analise documental na sua metodologia de
trabalho é dar outra representacdo a informacao analisada, de forma a proporcionar que 0s
observadores obtenham o maximo de qualidade relativamente ao assunto em estudo.

Nessa vertente, a escolha dessas fontes visava aferir que narrativas e discursos foram produzidos
em relacdo ao sistema colonial e transmitidas pela educacao mogambicana. A selecdo de uma
diversidade de fontes visava obter e cruzar varios olhares de forma a conferir maior credibilidade

nos resultados da investigacao por um lado, e por outro, para compreender o contexto de producao
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e implementacao dessas fontes nos Sistemas de Educacéo, analisando para o efeito, os objetivos,
as ideologias e 0s mecanismos de implementacéo veiculados.

A analise documental como técnica de recolha de dados permite, assim, recolher informacdes que
ajudam a confirmar factos e respostas provenientes de outras fontes (Reis, 2010). No presente
estudo, a analise documental baseou-se em duas fontes, ja que se centra ndo sé no manual e
programas de ensino como fontes, mas também na analise das entrevistas semiestruturadas, com
intuito de complementar e cruzar as informacdes.

A recolha do material de analise foi feita através de documentos oficiais bem como os outros
produzidos pelos pesquisadores nesta area. Refere-se a manuais escolares de Histéria do 1° ciclo
de ensino secundario (9% e 107 classes), programas de ensino, planos curriculares e planos
estratégicos do Governo, que abordam o colonialismo e o seu ensino.

A escolha da disciplina de Historia esta vinculada ao seu papel formativo para o desenvolvimento
da consciéncia patriotica (Lee, 2008; Rusen, 2001). Pois, esta disciplina no periodo apos a
independéncia desempenhou papel significativo para a construcdo da Nacao-Estado em
Mocambique (e.g. Meneses, 2012). A analise desses documentos tem como objetivo identificar
as principais ideologias veiculadas nos manuais escolares de Histéria; comparar as representacoes
do colonialismo nos manuais escolares nos dois periodos marcantes da Historia da Educacéo em

Mocambique.

4, 2. 2 A Entrevista semiestruturada

Como foi referido anteriormente, para a obtencdo de dados para analise recorreu-se ao inquérito
por entrevista. De acordo com Bogdan e Biklen (2003), a entrevista na pesquisa qualitativa visa
recolher dados descritivos diretamente das pessoas, de modo a aferir junto dos participantes a
forma como interpretam e atribuem os significados ao objeto de estudo. Desta forma, a entrevista
constitui uma técnica privilegiada de recolha de dados por facilitar o contacto direto com os sujeitos
da pesquisa e permitir a obtencdo de respostas imediatas e ricas. A aplicacao desta técnica de
investigacao impoe que se considerem algumas questdes éticas, nomeadamente, o respeito pela
cultura do entrevistado, o seu direito de saber como vai ser usada a informacao fornecida e o

direito ao anonimato das suas respostas (Bryman, 2004).
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Nesta investigacdo o recurso a entrevista visava recolher a opiniao dos intervenientes da
investigacao e realizou-se através da interacao verbal entre o entrevistador e o entrevistado, pelo
que se tornou importante observar determinados aspetos comportamentais dos entrevistados.

As entrevistas podem ser classificadas quanto ao grau de estruturacdo e quanto ao grau de
profundidade. Quanto ao grau de estruturacdo, podem ser estruturadas ou nao estruturadas. As
entrevistas semiestruturadas ocupam uma posicao intermédia no continuum sugerido, sendo que
o investigador adote uma atitude mais flexivel ao longo da entrevista e, portanto, a interacdo com
0 entrevistado aumenta. Neste tipo de entrevista predominam perguntas que estimulam o
entrevistado a apresentar o seu ponto de vista, a exprimir a sua opinido e a justificar-se (Bryman,
2004).

Para esta investigacao, foi eleita a entrevista semiestruturada que procura obter as representacdes
que as pessoas e grupos sociais formulam sobre o tema. Na perspetiva de Reis (2010) este modelo
de entrevista otimiza o tempo e permite ao investigador conduzir a entrevista de forma aleatédria e
um tratamento de dados de forma sistematica.

Ainda, este tipo de entrevista permite transformar em dados a informacdo diretamente
comunicada por uma pessoa e possibilita que os entrevistados revelem as suas experiéncias,
permitindo determinar saberes (informacao ou conhecimento), gostos (valores e preferéncias) e
pensamentos (atitudes e crencas) (Tuckman, 2012). Neste sentido, a entrevista “é utilizada para
recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspetos do mundo”

(Bogdan & Biklen, 2003, p. 134).

Através deste modelo de entrevista procurava-se auscultar dos entrevistados as representacdes
que formulam sobre o colonialismo no sistema de ensino em Mocambique, numa perspetiva
comparativa dentro dos contextos das Leis (Lei n.® 4/83, Lei n.° 6/92 e da Revisdo Curricular de

2004 -2008).

4, 3 Participantes da investigacao e critério de selecdo

De forma a permitir a recolha de dados, informacdes diversificadas e fiaveis foi necessario
identificar previamente os informantes, assim como a natureza da informacao requerida. Em

funcdo do objetivo da investigacdo “analisar as representacdes do colonialismo nos manuais
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escolares no sistema de ensino mocambicano”, definiram-se duas fontes de recolha de
informacdes: uma referente ao texto dos manuais escolares e dos programas de ensino; a outra
proveniente das entrevistas aos intervenientes neste processo.

O Sistema de Educacdo em Mocambique no periodo apds a independéncia estruturou-se em dois
grandes momentos, com carateristicas e especificidades diferentes (assunto a ser desenvolvido
no capitulo V).

Deste modo, face a estrutura do sistema de educacdo em Mocambique no periodo apos a
independéncia foram selecionados para a analise cinco (5) manuais escolares assim distribuidos:
um (1) do regime socialista e monopartidario, dois (2) do periodo capitalista e multipartidario e,
finalmente, dois (2) da revisdao de 2004 - 2008. A selecdo destes obedeceu aos critérios de
abordagem do tema sobre o colonialismo, a ordem sequencial da sua producdo e insercao no
mercado escolar, a sua disponibilidade e, finalmente a institucionalizacdo pelo Estado como
documentos Unicos. Portanto, apesar da independéncia nacional ter ocorrido em 1975, a andlise
de manuais nesta investigacdo incidiu sobre o periodo posterior a criacdo do SNE em 1983.
Lembre-se que o periodo entre 1975 -1983 nao houve muita producdo de manuais escolares no
ensino, sobretudo, os que abordam sobre o colonialismo tendo-se recorrido muitas vezes, a textos
de apoio produzidos pelos préprios professores em funcédo da sua experiéncia e conhecimentos.
Salienta-se que estes textos e documentos nao se encontram disponiveis nas bibliotecas nacionais.
Este facto pode ser explicado pelo conflito armado que destruiu infraestruturas e sobretudo, da
fragilidade do material usado, facto que ditou para que ndo fossem analisados.

Assim, depois da aprovacdo da Lei n.° 4/83 passaram a existir apenas dois manuais escolares,
da 87 e 9°classes respetivamente. Este facto ditou para que fosse selecionado para a analise, o
manual escolar da 9 classe. Uma vez que a investigacdo pretendia analisar dentro dos manuais
escolares o tema sobre o colonialismo, ndo foi incluido o manual da 8% classe por ndo abordar
este tema com profundidade de forma a permitir uma analise consistente.

Por conseguinte, da alteracado da Lei n.° 4/83 para a Lei n.° 6/92 passaram a existir trés (3)
manuais escolares das trés classes que compunham o 1° Ciclo (8%, 97 e 107 classes). Destes, ndo
foi incluido para a analise o manual escolar da 8° classe pelas mesmas razdes acima
apresentadas. No contexto da revisao curricular de 2004 - 2008 passaram a existir varios manuais
e de varias editoras, resultado da liberalizacao do ensino. Dada a sua diversidade no sistema de
ensino atualmente, o Ministério de Educacao e Desenvolvimento Humano optou por adotar e

recomendar o uso de manuais escolares de Histdria da Texto Editores a nivel nacional com efeitos
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a partir do ano letivo de 2017. Assim, a selecao dos manuais escolares para a analise baseou-se
neste critério de institucionalizacao do Estado.

De forma geral, a selecao dos manuais escolares no contexto das Leis n.° 4/83 e n.° 6/92 resultou
do facto de terem sido os primeiros e Unicos a surgirem no contexto da educacao secundaria em
Mocambique independente, tornando-se de uso obrigatorio. Portanto, ndo havia outra opcao por
serem 0s Unicos disponiveis.

O manual escolar enquanto portador de contetdos do passado e mediador entre este passado e
0 presente, constitui um campo apropriado de investigacdo, de forma a estudar as formas como
as pessoas interpretam e utilizam essas fontes para a construcao de identidades. Por isso, sentiu-
se a necessidade de auscultar os intervenientes no processo de ensino.

Para a selecdo dos informantes da investigacdo foram tomados em conta entre varios critérios, o
tamanho da amostra, o nivel de acessibilidade (e.g. Reis, 2010) e a técnicas de amostragem. Para
selecionar os informantes da investigacdo, usou-se a amostragem n&o probabilistica intencional,
estratificada em funcéo do grau de conhecimento que os informantes dispunham (possuir dominio
na elaboracdo de programas de ensino, de manuais escolares e praticas letivas). De facto, a
amostragem estratificada consiste na divisdo da populacdo em funcdo de determinadas
carateristicas (Pardal & Lopes, 2011).

Numa primeira fase, os grupos que se julgavam fornecer informacdes requeridas na investigacédo
eram compostos por alunos, professores e autores dos manuais escolares de Histdria. A realidade
no terreno revelou a necessidade de incluir na investigacao os técnicos do INDE, por estes serem
os agentes transformadores das concecdes sociais, politicas e ideoldgicas em curriculos e
programas de ensino. Como a investigacdo pretendia analisar as representacdes do colonialismo
numa perspetiva comparada entre os sistemas de educacao em Mocambique, por um lado e por
outro, achando-se que os alunos do sistema atual ndo presenciaram o anterior, o que dificultaria
a sua comparacao, optou-se por nao incluir esse grupo na investigacao.

Por isso, para obter as interpretacdes e os significados das pessoas foram identificados trés grupos
de participantes: os técnicos do INDE, os autores de manuais escolares e os professores. A
entrevista aos técnicos tinha como finalidade auscultar sobre as concecoes da educacao, as suas
politicas e linhas orientadoras na elaboracao de curriculos e programas de ensino de Historia. Em
relacdo aos professores, a finalidade da entrevista foi de avaliar como o tema em causa era

ensinado nos dois sistemas e que objetivos veiculava.
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Finalmente, para os autores dos manuais escolares procurou-se auscultar que principios
orientaram a elaboracao do manual; que objetivos se pretendiam transmitir e que mudancas
significativas sao evidentes nos periodos em comparacao. Mais especificamente, procurou-se
compreender o(s) significado(s) atribuido(s) ao colonialismo nos manuais. Para o efeito, foi
elaborado um guiao de entrevista para cada grupo de participantes especificados acima, contendo
questdes abertas que serviram como guia de orientacao da conversa (ver apéndices 1, 2 e 3).

O guido de entrevista permitiu avaliar como o ensino do colonialismo tem sido abordado nos
sistemas de educacao em Mocambique apos a independéncia, olhando para os seus objetivos e
mudancas. Para responder a este objetivo, o guido de entrevista estruturou-se em trés partes.

A primeira parte foi designada por “Contribuicdo do entrevistado” que integrava os aspetos do
entrevistado que permitiam considera-lo um informante privilegiado (area de formacao e
experiéncia profissional); a segunda é designada por “Ensino da Historia” através da qual se
pretendia transportar o entrevistado para o ensino da Histéria no periodo considerado e assim
perceber as mudancas ao longo da implementacdo do Sistema Nacional de Educacéo; a terceira
e Ultima é designada por “Tematica do colonialismo” e visava identificar, comparar e avaliar as
representacdes do colonialismo, assim como as ideologias subjacentes ao modo de abordagem
do tema. Ao longo da conversa foram acrescidas outras questdes julgadas necessarias e que foram
posteriormente consideradas na analise como complemento das informacdes.

Para colher informacdes e obter autorizacdo para a realizacdo das entrevistas junto dos técnicos
do INDE foi remetida uma credencial a qual apresentava os objetivos da pesquisa e a natureza
dos intervenientes requeridos. Embora se pretendesse envolver mais participantes (técnicos do
INDE) na investigacao, nao foi possivel dado o facto desta instituicdo ter autorizado a participacdo
de apenas dois (2) técnicos.

No grupo dos professores, numa primeira fase, foi nossa intencao entrevistar doze (12), na razéo
de quatro professores por cada provincia selecionada, em representacao das trés regides do pais
(Norte, Sul e Centro). Como a pesquisa procurava integrar professores em exercicio que tivessem
também lecionado nos sistemas de educacao referidos, este foi um critério que obrigou a restringir
a amostra de professores participantes, ja que a maior parte deles se encontravam reformados,
ou estavam a exercer atividades ndo docentes. Este facto ditou que fossem envolvidos na pesquisa
dez (10) professores distribuidos por trés provincias do pais, dos quais quatro (4) na cidade de

Maputo (na regido Sul), trés (3) na cidade de Nampula (regido Norte) e trés (3) na cidade de
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Quelimane, provincia da Zambézia (regiao central). A escolha dessas provincias obedeceu a
critérios de representatividade, cujo objetivo era colher diversos olhares e interpretacoes.

A amostra de professores foi composta por trés do sexo feminino e sete do sexo masculino. As
entrevistas aos professores decorreram nas escolas onde os docentes lecionavam, a excecao de

uma que decorreu na residéncia da docente.

Tabela 2 - Carateristicas dos Entrevistados (Professores)

Cddigo | Experiéncia Data da Entrevista Local de Entrevista Sexo
docente

A 30 Anos 10.03.2017 ESG Polana- Maputo Feminino
B 37 Anos 10.03.2017 ESG Polana- Maputo Feminino
C 31 Anos 10.03.2017 ESG Estrela Vermelha- Maputo Masculino
D 30 Anos 10.03.2017 ESG Estrela Vermelha- Maputo Masculino
E 37 Anos 18.05.2017 ESG 25/Setembro - Quelimane Masculino
F 32 Anos 11.05.2017 ESG Coalane - Quelimane Masculino
G 33 Anos 18.05.2017 ESG 25/Setembro - Quelimane Masculino
H 30 Anos 18.07.2017 ESG Nampula Masculino
[ 32 Anos 21.07.2017 ESG Napipine - Nampula Masculino
J 30 Anos 19.07.2017 Residéncia da Professora-Nampula Feminino

Fonte: Tabela formulada pelo Autor a partir dos dados das entrevistas

Para os autores de manuais, foram entrevistados quatro (4) de acordo com a identificacdo prévia,
todos residindo na capital do pais (Maputo). No momento da entrevista, nenhum dos autores era
professor, encontrando-se a desempenhar funcdes de chefia. As entrevistas aos autores de
manuais escolares decorreram todas nos gabinetes de servico dos mesmos. Destes, apenas um

¢ do sexo feminino.
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Tabela 3 - Carateristicas dos Entrevistados (Autores de Manuais)

Cadigo | Experiéncia | Data da | Local de Entrevista Sexo Manuais e Editora
docente Entrevista
K 28 Anos 28.11.2016 Secretaria do  Ministério de | Feminino | 8% 9% e 11° Classes.
Educacdo e Desenvolvimento (Longman e mais
Humano- Maputo tarde, Pearson
editoras)
L 37 Anos 16.11.2016 Gabinete do Diretor geral do | Masculino | 9° e 10° Classes
Arquivo do Patrimonio Cultural (DINAME)
(ARPAC) - Maputo
M 40 Anos 24.11.2016 Gabinete do  Assessor do | Masculino | 8 e 97 classes
Presidente do Municipio de (Porto Editora)
Matola — Maputo Provincia.
N 38 Anos 28.11.2016 Gabinete do Diretor Adjunto do | Masculino | 4% e 8 classes
ISAP - Maputo (DINAME e Texto
Editora)

Fonte: Tabela formulada pelo Autor a partir dos dados das entrevistas

Relativamente aos técnicos do INDE, foi referido que o tamanho da amostra e o critério de sua
selecao teve como base a indicacao feita pela instituicdo em resposta ao pedido por nods formulado.
Procurou-se entrevistar os técnicos que tinham uma experiéncia na producao de programas de

ensino desde a implementacao da Lei n.° 4/83 até a atualidade.

Tabela 4 - Carateristicas dos Entrevistados (Técnicos do INDE)

Cddigo | Experiéncia Data da | Local de Entrevista Sexo
docente Entrevista

0 32 06.12.2016 | Secretaria Geral do INDE Masculino

P 36 06.12.2016 | Secretaria Geral do INDE Masculino

Fonte: Tabela formulada pelo Autor a partir dos dados das entrevistas

4. 4 Procedimentos de analise dos dados

Do ponto de vista metodolégico, Berelson e Lazarsfeld (1952) apresentaram no inicio dos anos 50
as regras da analise de conteldo na obra 7he Analysis of communication content, onde a obsessao
pela objetividade e o rigor marcavam o pensamento da época. Para os autores, os critérios
fundamentais exigidos para testificar o rigor e a relevancia cientificos de uma pesquisa foram
resumidos nos seguintes pressupostos: a) trabalhar com amostras reunidas de maneira
sistematica; b) interrogar-se sobre a validade dos procedimentos de recolha dos resultados; c)

trabalhar com codificadores que permitam a verificacdo da fidelidade dos resultados; d) enfatizar
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a analise de frequéncias como critério de objetividade e de cientificidade; e) ter possibilidade de
medir a produtividade da analise.

Inicialmente no debate entre a abordagem qualitativa e quantitativa predominavam as ideias
positivistas de Berelson e Lazarsfeld na procura de “medidas” para as significacdes como critério
de cientificidade. No entanto, verificou-se segundo Bogdan e Biklen (2003, p. 307) que:

0s pesquisadores que procuravam a compreensao dos significados no contexto da
fala, em geral, negam e criticam a analise de frequéncias das falas e palavras
como critério de objetividade e de cientificidade e tentam ultrapassar o alcance
meramente descritivo da mensagem, para atingir, mediante a inferéncia, uma
interpretacao mais profunda.

Esta posicao surge cada vez mais reforcada a nivel qualitativo pelas analises da comunicacéo e
os estudos das significacdes, como por exemplo no campo da semidtica.

Assim, foram selecionados 0s seguintes procedimentos de analise:

4.4.1. A analise de contetido

A expressao “analise de contetdo” surgiu nos EUA na altura da Primeira Grande Guerra no campo
jornalistico, na Universidade de Columbia. De entre os nomes que ilustram este desenvolvimento
destaca-se o de Lasswell que fazia analise de material de imprensa e de propaganda desde 1915.
O seu trabalho intitulado 7ecnigue in the World War (publicada em 1917) surgiu num ambiente
historico marcado pelo fascinio pelo rigor matematico, como medida e como parametro cientifico.
Desta forma, a analise de conteudo, na sua origem, foi considerada uma técnica de analise menos
objetiva (do que a abordagem quantitativa) pelos positivistas (Bogdan & Biklen, 2003). Na
sequéncia deste trabalho inicial de Lasswell, outros investigadores de diferentes areas, como
socidlogos, psicologos e cientistas politicos, juntaram-se a preocupacao da época para com a
objetividade e a sistematicidade, tendo como foco o rigor quantitativo (Bogdan & Biklen, 2003).

Por conseguinte, a analise de contetido pode ser definida como um “conjunto de técnicas de
analise das comunicacbes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricao do
contetdo das mensagens” (Bardin, 2014, p. 40). A partir desta definicdo podemos considerar que
a analise de conteudo se debruca sobre as comunicacoes, motivo pelo qual se tornou uma técnica
de pesquisa aplicada a diversas areas do saber (como o jornalismo, o marketing, a psicologia, a

sociologia e 0s negdcios) em presenca de fontes secundarias (como textos provenientes de meios
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de comunicacao social, imagens, discursos ou guides de séries ou filmes), ou mesmo de fontes
primarias (como entrevistas, relatos ou testemunhos pessoais).

A recolha da informacao pode ser feita por meio de inquéritos ou entrevistas, revestindo-se de uma
forma quantitativa ou qualitativa. Por conseguinte, a analise de contetdo olha os dados empiricos
como representacdes, nao de eventos fisicos, mas de textos, imagens e expressdes que sao
criadas para serem vistas, lidas e interpretadas (Rodrigues, 2012).

No mesmo sentido, Berelson (1984), que foi um dos primeiros tedricos da analise de conteudo
nos Estados Unidos, define-a como “uma técnica de pesquisa para descricao objetiva, sistematica
e quantitativa do contetdo manifesto das comunicacdes e tendo por fim interpreta-los” (Berelson,
1984, p. 18).

No entanto, a expressdo “analise de conteudo” significa mais do que um procedimento técnico,
pelo que atendemos a definicdo da Bardin que oferece uma perspetiva mais holistica e integradora
desta técnica de analise. De acordo com a mesma autora:

Pertencem, pois, ao dominio da analise de conteldo todas as iniciativas que, a
partir de um conjunto de técnicas parciais nas complementares, consistam na
explicitacdo e sistematizacdo do contelido das mensagens e da expressédo deste
contetido, com o contributo de indices passiveis ou ndo de quantificacao, a partir
de um conjunto de técnicas que, embora parciais, sdo complementares (Bardin,
2014, p. 44).

Esta abordagem tem como finalidade permitir fazer deducdes légicas e justificadas, referentes a
origem das mensagens tomadas em estudo (0 emissor e o seu contexto, e os efeitos das
mensagens).

De acordo com Bogdan e Biklen (2003) ¢é de sublinhar, por conseguinte, a questao da inferéncia
de conhecimentos, ao considerar que “a analise de contetdo diz respeito a um conjunto de
técnicas de pesquisa que permitem tornar replicaveis e validas inferéncias sobre dados de um
determinado contexto, por meio de procedimentos especializados e cientificos” (p. 303). A
inferéncia de conhecimentos consiste no proposito da analise de conteudo relativamente as
condicoes de producao (ou, eventualmente, de rececdo) na medida em que recorre a indicadores
(quantitativos ou ndo) que permitam deduzir conhecimentos relativos as condicoes de producéo/
rececdo (variaveis inferidas) destas mensagens (Bardin, 2014).

Para Vala (1999, p. 104) “o material sujeito a analise de conteudo é concebido como o resultado
de uma rede complexa de condicdes de producao, cabendo ao analista construir um modelo capaz
de permitir inferéncias (...)."” Por isso, Vala (1999) aconselha aos analistas de conteudos a elaborar

os procedimentos de analise de forma a assegurar a fidelidade e validade, procedimentos estes
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que variam em funcao do investigador, pois a analise de conteudo pode integrar-se em qualquer
dos procedimentos e servir os diferentes niveis de investigacao. Assim, as condicdes de producao
do discurso sédo também alvo da analise de contetido que visa o tratamento dos dados através da
inferéncia sobre a fonte e olhando para os contextos de producéo e de rececdo da mensagem.
Laurence Bardin ao longo da quarta parte do livro Andlise de Conteudo (2014) analisa algumas
das principais técnicas de aplicacdo da analise de conteudo a informacao recolhida. Tais técnicas
de analise incidem sobre certos elementos do discurso, sobre a sua forma ou sobre as relacdes
entre os seus elementos constitutivos. Podemos, por isso, apontar as seguintes tipologias de
analise: a analise categorial, a analise de avaliacao, a analise da enunciacao, a analise proporcional
do discurso, a analise da expressdo e a analise das relacdes (a qual inclui a analise das
coocorréncias, a analise estrutural e a analise do discurso).

Contudo, parece-nos também adequada a sistematizacdo proposta pelos autores Quivy e
Campenhoudt (2003, pp. 228-229) que permite agrupar as diferentes técnicas de analise em trés
tipologias: as analises tematicas, as analises formais e as analises estruturais. Estes métodos
permitem o estudo do contetido implicito de uma mensagem, isto €, 0 “nao dito” ou o “dito entre
linhas”, o que constitui uma das suas vantagens da analise de conteudo.

As analises tematicas revelam as representacdes sociais a partir de um exame de certos elementos
constitutivos e podem ser distinguidas entre a andlise categoriale a andlise de avaliacdo. A analise
categorial é a mais antiga e a mais recorrente, consiste em calcular as frequéncias de certas
carateristicas previamente agrupadas em categorias significativas. Este tipo de analise baseia-se
na hipdtese de que uma carateristica é tanto mais frequentemente citada quanto mais importante
¢ para o locutor e, portanto, o procedimento utilizado é essencialmente quantitativo (Bardin, 2014).
A analise da avaliacao incide sobre os juizos formulados pelo locutor e além da frequéncia dos
diferentes juizos (ou avaliacdes), é estudada também a sua direcdo (juizo positivo ou negativo) e a
sua intensidade.

As analises formais, por sua vez, incidem principalmente sobre as formas e o encadeamento de
discurso e compreendem a analise da expressao e a analise da enunciacao. A andlise da expressao
incide sobre a forma da comunicacdo, cujas carateristicas (vocabulario, tamanho das frases,
ordem de palavras e hesitacoes, por exemplo) revelam o estado de espirito do locutor e as suas
tendéncias ideologicas (Bardin, 2014). A andlise da enunciacdo, por outro lado, incide sobre o

discurso concebido como um processo cuja dinamica propria €, em si mesma, reveladora. Dai
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gue na analise o investigador atende a dados como o desenvolvimento geral do discurso, a ordem
das suas sequéncias, as repeticdes e as quebras do ritmo, por exemplo (Bardin, 2014).

As analises estruturais /analises das relagcdes na tipologia de Bardin pdem a tdnica sobre a forma
como os elementos de mensagem estao dispostos e tentam revelar aspetos subjacentes da
mensagem, incluem-se nesta tipologia a andlise de coocorréncia e a analise estrutural
propriamente dita. A primeira examina as associacoes de temas nas sequéncias da comunicacao,
sob a hipotese de que as coocorréncias entre temas informam o investigador acerca das estruturas
mentais e ideoldgicas ou acerca das preocupacdes latentes (Bardin, 2014). A analise estrutural
tem como objetivo revelar os principios que organizam o0s elementos do discurso,
independentemente do préprio contetido destes elementos. Assim, o fim ultimo desta tipologia de
analise consiste em descobrir uma ordem oculta de funcionamento do discurso e elaborar um

modelo operatorio abstrato para estruturar o discurso e torna-lo inteligivel (Bardin, 2014).

4.4.2. Procedimentos da analise de contetido

A operacionalizacdo da investigacao qualitativa assentou na implementacao de procedimentos de
analise de conteudo que incidiram sobre o conteldo dos programas e dos manuais escolares de
Histdria, das entrevistas aos professores, autores de manuais e técnicos do INDE, instituicdo que
elabora os programas de ensino. A analise de conteudo é uma técnica de analise qualitativa que
assenta na leitura, compreensao e interpretacao de toda classe de documentos, abrindo assim as
portas ao conhecimento de aspetos e de fendmenos da vida social que de outro modo seriam
inacessiveis (Bardin, 2014). Enquanto método de investigacdo a analise de contetdo
compreendeu procedimentos de tratamento e de analise dos dados segundo cinco etapas: (1) a
preparacdo das informacdes; (2) a transformacédo do conteido em unidades de analise; (3) a
categorizacdo ou classificacdo das unidades em categorias; (4) a descricdo; (5) a interpretacdo
(Moraes, 1999).

A preparacdo das informagdes iniciou-se com a compilacdo e a identificacdo dos elementos
passiveis de integrarem a pesquisa — 0s programas e 0s manuais de Histdria implementados apos
a independéncia nacional; os professores de Historia que lecionaram desde a independéncia e
que estejam a lecionar até a atualidade; os autores de manuais escolares de Historia e os técnicos
do INDE. Seguiu-se uma primeira decisdo sobre quais os elementos e quais os intervenientes que

iam ao encontro dos objetivos da pesquisa e podiam, assim, integrar cada uma das amostras.
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Apds a independéncia, em 1975, passou a vigorar em Mocambique o “Programa intermédio” o
qual deveria ser implementado até a introducao do SNE. Assim, na base deste foram elaborados
0s programas de Histéria do Ensino Secundario (5% a 9? classes) de 1977 e, mais tarde, a
aprovacado da Lei n.° 4/83 criou o Sistema Nacional de Educacao e, com ele, os Programas de
Histdria do Ensino Secundario (8%, 92 e 107 classes). Foi a luz destes Programas que surgiram os
primeiros manuais escolares de Historia, para o 1° ciclo do ensino secundario em Mogcambique
apos a independéncia, os Manuais de Historia da 8% e 92 classe, de 1990.

No periodo multipartidario, a Lei n.° 6/92 reviu o Sistema Nacional de Educacéo (SNE) e revogou
a Lei n.° 4/83. Foram incluidos na analise deste periodo os Programas de Histéria da 8%, 9% e da
107 classe, assim como os Manuais de Histéria da 92 classe, de 1998, e o Manual de Historia da
10° classe, de 1996. Mais tarde, a Revisdo Curricular de 2004/2008 redefiniu os Programas de
ensino, no ambito dos quais surgiram os Manuais escolares de Histéria da 9% e 10? classes em
2011 e mais tarde reeditados em 2017. Estes dois manuais foram incluidos na analise, assim
como os Programas de Histdria que resultaram da Revisao Curricular.

Do ponto de vista das entrevistas, foi considerada a participacao de dez professores, quatro autores
de manuais escolares e dois técnicos do INDE, assegurando a diversidade geogréfica e a
participacdo de testemunhos afetos a cada um dos dois periodos de estudo. Procurou-se que os
documentos e os testemunhos incluidos na analise fossem representativos, cobrissem o campo
de estudo de modo abrangente e fossem pertinentes face aos objetivos da analise.

No presente estudo, os dados que constituiram a matéria-prima da analise de contelido advieram
de fontes primarias, quer no caso dos manuais escolares, quer no caso dos dados das entrevistas.
Depois de compilados, os dados foram alvo de uma leitura prévia, uma leitura flutuante do corpus
nas palavras de Bardin (2014), para permitir ao investigador um primeiro contacto com material
empirico. Em seguida, fez-se a codificacdo dos materiais e dos participantes estabelecendo um
codigo que permitiu identificar cada elemento da amostra de testemunhos e de documentos
(manuais e programas curriculares de Historia) analisados. As entrevistas foram codificadas com
uma letra do alfabeto, tal como se passa a descrever: de A a J para os dez professores; K, L, M e
N para os autores de manuais escolares; O e P para os técnicos do INDE (ver tabelas 1, 2 e 3).
Este procedimento foi adotado para preservar o anonimato dos intervenientes na pesquisa, por
um lado, e para facilitar o acesso ao material em qualguer momento do estudo, por outro.

Apds estarem devidamente preparados (identificados e organizados) procedeu-se a uma segunda

leitura dos materiais com a finalidade de transformar o conteudo em unidades de analise. As
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primeiras unidades formadas foram as wnidades de contexto que fixaram os limites contextuais
(temporais) da analise e, neste sentido, orientaram a interpretacao dos dados. As unidades de
contexto definem-se por terem um significado completo em si mesmas, ou seja, quando retiradas
dos dados estas categorias mantém o seu significado. No estudo foram criadas duas unidades de
contexto que corresponderam aos dois periodos temporais estudados. A primeira unidade de
contexto correspondeu ao sistema educativo a luz da Lei n.° 4/83 que marcou o inicio da
implementacao do Sistema Nacional de Educacao, e foi até ao ano de 1990, altura em que 0 novo
modelo de Constituicao abriu caminho para o multipartidarismo.

A segunda unidade de contexto considera os dados (programas e manuais de Histéria) que
resultaram da Lei n.° 6/92 que procedeu a reorganizacao do Sistema Nacional de Educacao e,
depois, da Revisao Curricular 2004/2008 até a atualidade. A definicdo destas duas unidades de
contexto permitiu olhar para cada unidade de analise tendo presente o contexto historico que
integrava, contexto este que encerra um significado a ser interpretado. De acordo com Carvalho
(2015), a existéncia de unidades de contexto permite estudar o contexto histdrico, identificando
as mudancas ocorridas, neste caso, trata-se das mudancas ocorridas no discurso sobre o
colonialismo ao longo do tempo, perseguindo as seguintes questdes: que convergéncias e
divergéncias se manifestam nos manuais sobre o ensino do colonialismo nos dois periodos em
analise? o que mudou e o que permanece?

Pretendia-se com estas questdes demonstrar como, através do ensino, a representacéo do “outro”
tem sido criada e modificada em funcdo dos contextos; identificar as principais ideologias
veiculadas nos manuais escolares de Historia; averiguar como 0s técnicos, professores e autores
de manuais escolares representam o ensino do colonialismo.

As unidades de contexto integraram unidades mais pequenas, as unidades de registo. Na criacao
das unidades de registo procurou-se assegurar que estas representavam conjuntos de informacoes
com um significado completo em si mesmas, ou seja, continham informacdes que podiam ser
interpretadas sem o auxilio de informacéao adicional. Esta carateristica das unidades de registo é
relevante, uma vez que, nas fases posteriores da analise serdao tratadas fora do contexto da
mensagem original, integrando-se dentro de novos conjuntos de informacées, onde deverao poder
ser compreendidas e interpretadas a luz do seu significado original.

As unidades de registo constituidas para a analise dos manuais escolares, a um nivel descritivo,
foram: a autoria, as carateristicas fisicas do manual e a planificacéo da tematica do colonialismo.

A um nivel interpretativo, a analise da tematica do colonialismo no Manual de Histéria considerou
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duas unidades de registo: a coeréncia entre 0 Manual de Historia e o respetivo Programa, e as
narrativas historicas presentes no manual. A um nivel reflexivo, ou de confrontacdo de visoes,
foram consideradas trés unidades de registo: as representacoes do colonialismo na viséao dos
professores, as representacdes do colonialismo na visao dos autores de manuais escolares e as
representacdes do colonialismo na visao dos técnicos do INDE.

Pretendeu-se a este nivel de analise fazer uma confrontacao de visdes e das representacdes do
colonialismo, na qual se colocaram em paralelo as narrativas presentes nos manuais e as
narrativas presentes nos testemunhos dos professores, dos autores de manuais de Histéria e dos
técnicos do INDE. Estas unidades de registo pretenderam reunir informacéo sobre a influéncia do
poder politico na definicdo de politicas educativas; as finalidades do ensino da disciplina de
Histdria, e, as narrativas sobre o colonialismo nos manuais escolares. Essas informacdes foram
estruturadas no sentido de permitir formular respostas as questdes que politicas e ideologias
orientaram o ensino do colonialismo? e que objetivos sao veiculados?

Cada unidade de contexto partilhou as mesmas unidades de registo que, por sua vez, integravam
unidades de analise mais pequenas e retiradas diretamente dos dados empiricos. A criacdo das
unidades de andlise consistiu na selecao de excertos dos documentos e das entrevistas com
relevancia para o estudo e sujeitas posteriormente a codificacao. A unidade de analise ¢, assim, o
elemento unitario de contetdo que emerge dos dados (frases, excertos dos manuais e imagens)
e € submetido a categorizacao (Creswell, 2014).

Foram definidas como unidades de analise todos os elementos dos dados (excertos, imagens) que
0 investigador considerou que contribuiam para dar resposta as questdes de investigacao e
elucidar sobre o objeto de estudo (Bardin, 2014; Vala, 1999). As unidades de analise (mais
peguenas) surgiram, assim, integradas em unidades de registo (intermédias) que por sua vez
integraram as duas unidades de contexto definidas. Neste sentido a andlise e a interpretacéo do
significado de cada unidade de analise considerou o registo e o contexto que a mesma integrava.
Reconhecemos que neste processo de fragmentacao de um texto em unidades de analise que se
organizam em unidades de registo ha informacao que se perde, uma vez que a leitura representa
sempre uma perspetiva do investigador. Entretanto, na medida em que se tem consciéncia de que
nao existe uma leitura objetiva e completa de um texto, “esta perda de informacédo pode ser
justificada pela compreensdo mais profunda que a analise possibilita” (Moraes, 1999, p. 8).
Uma vez definidas e identificadas as unidades de analise, estao reunidas as condicoes para se

proceder a caltegorizacdo, um procedimento que consiste em agrupar e classificar as unidades de
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analise segundo carateristicas comuns existentes entre elas. Neste estudo recorrermos a criacao
de categorias tematicas. Assim, com base na semelhanca e na analogia semantica foram criadas
categorias tematicas que resultam de “um esforco de sintese da comunicacao” e visam um
“processo de reducdo dos dados” por destaque dos seus aspetos mais importantes (e.g.
Olabuenaga & Ispiztia, 1989). A categorizacao &, portanto, uma operacao de classificacdo dos
elementos de uma mensagem que se fundamenta na definicado do problema, dos objetivos e dos
elementos utilizados na analise de conteudo.

A categorizacdo ou codificacdo dos dados consiste, assim, num processo de organizacdo do
contetido em analise (e.g. Creswell, 2014) através de um conjunto hierarquizado de categorias e
sub-categorias “concebidas para ajudar o investigador a definir e a explorar ideias de investigacao,
encontrar texto relevante para ideias complexas, perseguir intuicées fortes em todas as direcoes,
manter os que se revelam Uteis e formular e testar hipdteses” (Richards & Richards, 1991, p.
308). Por seu turno, Bardin (2014):

a codificacdo corresponde a uma transformacdo - efetuada segundo regras
precisas — dos dados em bruto do texto, transformacao esta que, por recorte,
agregacao e enumeracao, permite atingir uma representacao do contetdo, ou da
sua expressao; suscetivel de esclarecer o analista acerca das carateristicas do
texto que podem servir de indices” (p. 129).

A codificacdo do conteudo dos manuais escolares e das entrevistas foi desenvolvida segundo dois
tipos de abordagens de analise: a fextual e a contextual (Carvalho, 2015; Vala, 1999). A andlise
textual incidiu sobre a linguagem e a semantica do discurso, bem como nas posicoes ideologicas
e na estratégia discursiva dos agentes participantes (Carvalho, 2015) para identificar no texto os
significados explicitos do discurso (Bardin, 2014; Carvalho, 2015; Vala, 1999) ou seja, “o que se
quis dizer numa determinada situacdo, com base no que se disse” (Pinto-Coelho, 2004, p. 10).
Na perspetiva da andlise contextual, além de se fazer uma leitura da letra do texto, também se
procura no discurso o sentido para as realidades que estao nele contidas, bem como as realidades
que estdo inerentes a esse mesmo discurso (Bardin, 2014; Pinto-Coelho, 2004). Ao desenvolver
uma analise contextual do conteudo da informacao recolhida assumimos que, como refere Pinto-
Coelho (2004), o texto por si ndo tem significado e, por isso, € preciso ir além do referente da
fonte para analisar o pensamento subjacente a essa mesma fonte (Vala, 1999).

O texto deve ser lido politicamente, de forma a ser relacionado com o contexto e suas posicoes
dominantes, e nesse sentido a permitir inferir sobre como é que 0s processos de apropriacao e

de exclusdo de contelidos contribuem para a producao de significados (Carvalho, 2015). Segundo
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Carretero (1997) sabemos que, do ponto de vista educativo, os textos encontram-se intimamente
associados a imagens, personagens (historicas, lendarias, mitologicas) e acdes que representam
um tempo, um espaco e um determinado objetivo, pelo que a sua compreensao requer do leitor
ndo so a referéncia textual, como também a inferéncia que o sujeito formula durante a leitura.

A analise de conteudo constitui assim um suporte para captar sentido simbolico da comunicacéo,
sendo que este sentido nem sempre é manifesto e o seu significado nao é unico. Por isso,
Olabuenaga e Ispiztia (1989, p. 185) elencam os significados que um texto pode conter: (a) o
sentido que o autor pretende expressar pode coincidir com o sentido percebido pelo leitor; (b) o
sentido do texto podera ser diferente de acordo com cada leitor; (c) um mesmo autor podera emitir
uma mensagem, sendo que diferentes leitores poderado capta-la com sentidos diferentes; (d) um
texto pode expressar um sentido do qual o proprio autor ndo esteja consciente. Como refere
(Moraes, 1999), “os valores e a linguagem natural do entrevistado e do pesquisador, bem como
a linguagem cultural e os seus significados, exercem uma influéncia sobre os dados da qual o
pesquisador ndo pode fugir” (p. 4). Portanto, a interpretacdo pessoal estad presente e, nesse
sentido, ndo é possivel uma analise neutra por parte do investigador. Para minimizar os efeitos do
olhar e do juizo pessoal do investigador.

A analise de conteudo nao é um processo sequencial nem linear, mas antes ciclico e circular,
porque os dados nao falam por si e para retirarmos deles o seu significado é necessario retomar
a leitura dos dados, redefinir e refinar as unidades de contexto e as categorias de analise para
garantir o reconhecimento de significados cada vez melhor explicitados. Por isso, a categorizacao
das unidades de analise € um processo nunca inteiramente concluido, em que a cada ciclo podem
atingir-se novos patamares de compreensao.

As categorias tematicas foram agrupadas em dois niveis de estudo: um primeiro nivel descritivo
reuniu todos os elementos que permitiram caraterizar fisica e estruturalmente os manuais
estudados (descricdo fisica do manual, autoria, estrutura interna e planificacdo); a segunda
dimenséo de analise foi interpretativa e integrou todas as unidades de contexto e de significacao
que contribuiram para analisar a articulacdo e a coeréncia entre os elementos do manual
(contetdos, imagens e as atividades propostas) e os objetivos do programa de ensino na
abordagem ao colonialismo. A organizacao da categorizacao e a definicao das unidades de registo,

para cada nivel de analise, permitiu criar a matriz que se apresenta de seguida.
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Tabela 5 - Matriz da analise de contetido

Nivel de analise

Unidades de registo

Categorias tematicas

1.Descritivo:
Carateristicas do
Manual de Historia

1.1. Autoria

Titulo

Classe de ensino
Autor(es)

Ano da Edicao
Editora, Cidade
Periodo de uso

1.2. Carateristicas (fisicas) do
Manual

Numero de Paginas
Unidades abordadas
llustracdes
Atividades/exercicios

1.3. Planificacdo da tematica do
colonialismo

Unidade(s) tematica(s)
Numero de paginas
Capitulo(s)
Subcapitulo(s)
Objetivos

2.Interpretativo:

A tematica do
Colonialismo no
Manual de Historia

2.1. Coeréncia entre o Programa e
o Manual

Funcéo da Histéria no Curriculo
Objetivos

Orientacdes metodoldgicas
Atividades propostas
llustracdes e imagens

2.2. Narrativas historicas

Enquadramento temporal do colonialismo
Funcéo induzida pelo ensino do
colonialismo;

Discursos sobre colonizado versus
colonizador

Personalidades destacadas
Acontecimentos destacados

3. Reflexivo:
confrontacao de
visoes

3.1. As representacdes do
colonialismo na visao dos
professores, dos autores de
manuais e dos técnicos do INDE

Influéncia do poder politico na educacao
Finalidades de ensino da disciplina de
Historia

As narrativas sobre o colonialismo

Fonte: Tabela formulada a partir de modelo de Cabral (2005) sobre analise de Manuais escolares

O objetivo da criacdo da matriz foi o de fornecer definicdes sobre as unidades de registo e as
categorias de analise, no sentido de maximizar a coeréncia entre a codificacao. A constituicao da
matriz foi sendo ajustada e atualizada do ponto de vista das categorias tematicas conforme a
informacdo emergente dos dados (Creswell, 2014). Esta matriz de analise para os manuais
escolares de Histdria foi elaborada a partir do modelo apresentado por Cabral (2005) e incidiu
sobre os contetdos relativos ao colonialismo, de forma a perceber que narrativas eram e sao hoje
construidas e ensinadas. Pretendeu-se identificar as narrativas historicas sobre o colonialismo
presentes nos manuais (a partir da analise dos discursos veiculados, das personalidades

apresentadas e dos acontecimentos destacados) no sentido de dar resposta as seguintes
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questdes: como € abordado o tema do colonialismo, que significado é atribuido ao ensino do
colonialismo?

A partir da codificacdo e da categorizacao realizada foi possivel construir os discursos que
possibilitaram avaliar as representacdes dos técnicos, dos autores de manuais e dos professores
sobre o0 ensino do colonialismo nos dois sistemas educacionais descritos. Assim, pode-se afirmar
que os dados da presente pesquisa resultaram de discursos extraidos das entrevistas realizadas.

Uma vez definidas as categorias e identificado o material constituinte de cada uma delas (unidades
de andlise, de registo e de contexto), procedeu-se & comunicacao do resultado deste trabalho e a
descricdo é o primeiro momento desta comunicacdo, seguindo-se a sua interpretacédo. A quarta
etapa do processo de analise de contetdo foi, assim, a descri¢do dos resultados da codificacao.
Para cada uma das categorias foi produzido um texto sintese em que se expressou o conjunto dos
significados presentes em cada uma delas, recorrendo-se a “citacdes diretas” para uma descricao
mais exata e fiel aos dados originais. A etapa da descricdo da analise de contetido foi o0 momento
de expressar os significados captados e intuidos nas mensagens analisadas e, nesse sentido, é
uma das partes fundamentais do contributo da presente investigacio para o campo da analise dos
manuais escolares e do ensino da Historia de Mocambique. A organizacdo da descricao da
codificacdo foi primeiramente segmentada por unidade de contexto, assim, a organizacédo e a
apresentacdo da andlise e codificacdo do material de estudo dividiu-se nos dois periodos
estudados. Para cada periodo histdrico foram descritos e analisados o Programa de Histéria e o
respetivo manual, bem como os discursos dos autores e dos técnicos que intervieram em cada
periodo de estudo.

Por ultimo, procedeu-se a interpretacao dos resultados da analise de conteudo, para atingir uma
compreensao mais profunda do contelido das mensagens. Este trabalho de interpretacao incidiu
ndo so sobre conteldos manifestos pelos autores, como também sobre os latentes, sejam eles
ocultados consciente ou inconscientemente pelos mesmos. No movimento interpretativo estiveram
presentes duas vertentes. Uma das vertentes relaciona-se com a fundamentacéo teodrica
explicitada a priorie, neste caso, a interpretacao é feita através de uma exploracao dos significados
expressos nas categorias da analise em contraste com a fundamentacao teorica.

Na outra vertente a teoria & construida com base nos dados e nas categorias da analise, isto &, a
teoria emerge das informacdes e das categorias, de forma que a teorizacao, interpretacao e
compreensao constituem um movimento ciclico que, ao ser reiniciado, permite alcancar uma

maior profundidade na analise. Do ponto de vista operacional, a analise de conteudo parte de uma
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leitura do primeiro plano das falas, depoimentos e documentos, para atingir um nivel mais
profundo, ultrapassando os sentidos manifestos do material. Seja a partir de um fundamento
tedrico definido a priori; seja a partir da producao de teoria a partir dos materiais em analise, a
interpretacao constitui um passo fundamental em toda a analise de contetdo, especialmente nos

estudos de natureza qualitativa.
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Capitulo V: Sistema de Educacdo em Mogambique no periodo apds a independéncia e o ensino
da Historia

Depois da independéncia nacional em 1975, a Frelimo empreendeu uma longa marcha de
estruturacao e organizacao da educacao. Este empreendimento tinha como finalidade introduzir
um ensino marcadamente mocambicano, por isso, diferente da educacao colonial. Em funcéo
disso, a educacao foi organizada segundo os contextos politico-ideologicos e dos objetivos
declarados em cada um dos regimes vigentes, tendo por isso, variado ao longo deste periodo.
Neste capitulo procura-se apresentar as etapas de evolucao e de organizacao desse processo, a
partir de analise de programas de ensino, de manuais escolares e de depoimentos dos informantes
da investigacdo. Em cada etapa de organizacao da educacao, faz-se a analise do lugar da disciplina

de Historia no curriculo e das narrativas construidas sobre o colonialismo.

5.1 Contexto de implementacdo do Sistema Nacional de Educacao

0O modelo de educacéo herdado do sistema colonial era deficiente e discriminatorio, baseado na
aprendizagem de contelidos europeus em detrimento dos da cultura e tradicoes africanas. Para o
caso da Historia, como foi referido anteriormente, os contetdos abordados eram referentes a
Histdria e Geografia de Portugal, com intencdes de promover o nacionalismo portugués através de
ensino (e.g. Vidigal, 1996) e consolidar o poder do Estado sobre as suas colonias. Este processo
era efetuado através de veiculo de supostos valores de superioridade europeia em relacao as
tradicdes e culturas africanas, consideradas inferiores.

A mudanca desse cenario constituia um dos grandes desafios para o novo Governo emergente em
1975. A preocupacao do Governo foi manifestada por meio de um conjunto de acoes, dentre elas,
a nacionalizacao da Educacao, o enquadramento da educacao as orientacdes do Il Congresso da
Frelimo e principalmente, a realizacdo do seminario da Beira que recomendou a necessidade de
conferir dignidade a educacédo baseada na mocambicanidade (e.g. Cabaco, 2007). Em resposta
as orientacoes do seminario foi elaborado um programa intermédio para o ensino secundario do
pais e com carater obrigatorio “até a entrada em vigor do Sistema Nacional de Educacao” (MEC,
1977a, p. 2), assunto que sera retomado no capitulo seguinte.

Com a entrada em vigor da Lei n.° 4/83 do Sistema Nacional de Educacéo esperava-se introduzir

uma educacao baseada nos contetdos mocambicanos, cujo objetivo era de formar alunos que se
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identificassem com a causa nacional. Definia-se como objetivo central do SNE “a formacao do
Homem novo”. Um homem livre de ideologias burguesas e engajado no desenvolvimento social e
economico do pais. Para o efeito, foi definido o socialismo como linha orientadora desse projeto.
A materializacdo deste objetivo foi manifestada na pratica, através da introducdo da disciplina de
Histéria de Mocambique em todas as classes e com carater obrigatorio (MEC, 1989). Como foi
referido, o objetivo da Histéria no curriculo de ensino visava “a formacao politica e ideoldgica dos
alunos” (Maximiano & Assis, 1991, p. 158).

Apesar da manifesta vontade da Frelimo de “criar” a nacdo, esse projeto era desafiado pela
escassez de professores e de outros quadros afins. Para minimizar esta situacdo, foi iniciado o
processo de recrutamento compulsivo de estudantes finalistas do ensino secundario (10% e 11°
classes) para a formacdo acelerada de professores, de forma a assegurar a educacao e outras
areas de desenvolvimento.

Na componente material, a preocupacao do Governo centrava-se na concecao de programas de
ensino e na elaboracdo de manuais escolares exclusivamente para o ensino primario, por se
considerar este subsetor o garante da “formacao basica da personalidade socialista {...), dotando-
os de capacidades de compreensao dos factos sociais e econdmicos do pais” (art.° 14°, n.° 2, da
Lei 4/83). Portanto, a escassez de recursos financeiros, materiais e humanos, aliada ao objetivo
do Governo de “inculcar e veicular” valores as novas geracdes condicionaram para que a educacao
basica fosse considerada gratuita e obrigatdria, ja que os indices de analfabetismo eram bastante
elevados. Para melhor compreensao do processo de organizacao e de estruturacao da educacao

mocambicana desde a independéncia nacional aos nossos dias, passamos a descrever a baixo.

5.2. Da independéncia a introducdo do Sistema Nacional de Educacédo a luz da Lei n.°

4/83 (1975 - 1983)

Como foi referido acima, alcancada a independéncia nacional em 1975, o Governo emergente
herdou do colonialismo um sistema de educacao débil, caraterizado pelo predominio de ensino de
conteudos coloniais, por altos indices de analfabetismo, pela escassez de professores e de outros
quadros afins para levar a cabo o projeto de educacéo. A educacao colonial tinha uma finalidade
diferente daquela que o Governo emergente pretendia. Para a Frelimo, a educacdo deveria
constituir um instrumento de libertacao e de desenvolvimento, capaz de desconstruir as ideologias

coloniais e tradicionais, possibilitando o surgimento de uma nova sociedade. As situacdes acima
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descritas constituiam os principais problemas que deveriam ser solucionados através da
educacao. Para o efeito, recorreu-se a experiéncias de modelos de educacao implementados pela
Frelimo nas zonas libertadas?, durante o decurso da luta armada de libertacdo nacional. A estrutura
organizativa e a composicao curricular dessa educacao eram consideradas pela Frelimo um
modelo ideal a ser implementado no periodo apos a independéncia.

Para a Frelimo a instrucao de jovens nas zonas libertadas poderia agregar mais valor a luta
armada, munindo os militantes de conhecimentos sdélidos que lhes permitissem compreender as
razdes da luta por si empreendida. Por outro, a educacdo, também poderia assegurar a
implementacdo das estratégias futuras de luta contra o subdesenvolvimento do pais, ja que a
escassez de quadros constituia um entrave. No entender de Cabaco (2007) a educacao nas zonas
libertadas tinha um carater revolucionario com duas finalidades, uma para dar impulso a luta
armada e a outra, para resgatar a identidade nacional deformada pela colonizacdo. Foi nestas
zonas libertadas que se ensaiaram as primeiras tentativas de uma educacdo “exclusivamente
mocambicana”, sem ligacao com as ideologias coloniais. Assim, o Departamento do Trabalho
Ideoldgico da Frelimo defendia uma educacdo baseada na formacdo de um Homem dotado de
uma nova mentalidade, capaz de resolver os problemas da revolucdo em nome da sociedade
mocambicana.

Desde a independéncia Nacional em 1975 até a atualidade o sistema de educacéo estruturou-se
basicamente em dois periodos, subdivididos em dois subperiodos cada. O primeiro periodo parte
da independéncia em 1975 até a alteracédo da lei do Sistema Nacional de Educacdo em 1992.
Este, apresenta como primeiro subperiodo, a reforma curricular de 1977 a aprovacdo da Lei n.°
4/83 do Sistema Nacional de educacdo; o segundo subperiodo parte da mesma lei até a sua
alteracdo em 1992. Por seu turno, o segundo periodo inicia com a aprovacao da Lei n.° 6/92 do
Sistema Nacional de Educacao até a atualidade. Por sua vez, apresenta os seguintes subperiodos:
da Lei n.° 6/92 a revisao curricular de 2004 - 2008 e dessa revisao aos nossos dias.

De acordo com Mazula (1995), o primeiro periodo foi marcado por dois eventos, nomeadamente,
0 Seminario da Beira e a politica de nacionalizacdo empreendida pelo Governo. O Seminario da
Beira determinou o modelo curricular a ser implementado que consistiu na substituicdo de

conteudos coloniais, que eram contrarios a ideologia da Frelimo por outros que respondessem o

3 Entende-se por zonas libertadas, aquelas em que ao longo do decurso da luta iam-se conquistando, libertando a
favor da Frelimo. O que dava valor as zonas libertadas ndo era o seu desenvolvimento fisico e territorial, mas o facto
de elas serem a configuracdo de um campo da historicidade que ia delineando a mogambicanidade, a personalidade
do povo (Mazula, 1995).
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compromisso de introducdo de uma educacao ao servico das massas, de forma a permitir o
resgate da personalidade mocambicana. Ainda, em Julho de 1975, era anunciada a
nacionalizacdo da educacao pelo Estado. Na visdo de Mazula (1995, p. 151) “a nacionalizacao
era uma medida radical e de impacto para o controlo das escolas e para a socializacdo da
educacao”, cuja finalidade era garantir a centralizacao e planificacdo da educacao.

Portanto, os eventos descritos acima conduziram ao processo de reformulacédo curricular dos
programas de educacdo colonial. A luz dessa reformulacdo “foram retiradas as disciplinas de
Histéria e Geografia de Portugal e de Religido e Moral e substituidas por Histéria e Geografia de
Mocambique e da Africa e da Educacao politica” (Mazula, 1995, p. 152).

Dado o fraco dominio da lingua portuguesa (lingua de ensino), aliada a dificuldade de os
professores relacionarem a Histdria com a politica, o seminario orientou o recurso das experiéncias
e de conhecimentos populares como via para a compreensao do presente e de orientacdo para o
futuro. Entendia-se que através do ensino da Histdria era possivel avaliar as experiéncias das
geracoes passadas e elas ajudariam a entender as necessidades da importancia da luta armada
(Mazula, 1995).

Para Goméz (1999), as primeiras e mais significativas mudancas educativas levadas a cabo nesse
periodo consistiram na expansao do sistema de educacao em todo o pais e na introducao de uma
educacao libertadora, com vista a permitir a descolonizacdo das mentes, de ideologias coloniais
ainda prevalecentes. Para a sua materializacdo, foi criado em 1975 o Ministério da Educacéo e
Cultura (MEC) cujos desafios visavam reestruturar o sistema de educacédo de forma a responder
aos objetivos preconizados. O segundo momento decorre de trés fatores fundamentais: a criacao
do MEC em 1975; a realizacdo do terceiro Congresso da Frelimo em 1977 e a reunido de Ribaué
do mesmo ano.

E preciso recordar que apesar de a Frelimo ter introduzido nas zonas libertadas uma educacéo
revolucionaria e com carater socialista, ainda nado havia adotado formalmente essa ideologia. Foi
precisamente em 1977, no terceiro congresso que foi oficialmente assumida a ideologia marxista-
leninista, de formacéo do Homem novo.

Destaca-se ainda a necessidade da reconstrucéo da nacdo mogambicana, cimentada na base da
unidade nacional e no patriotismo. Com efeito, a educacédo era desafiada a acompanhar esse
processo. Assim, procurava-se implantar uma educacao orientada pelos valores culturais, politicos
e ideologicos do socialismo e que pudessem romper com os valores veiculados tanto pela

educacao colonial, quanto pela educacao tradicional. Portanto, propunha-se um modelo de
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educacao modernista e que ao mesmo tempo, se opunha a tradicao, pois, a visao dominante era
a de que a tradicao representava um obstaculo ao processo de descolonizacdo mental e do
desenvolvimento da ciéncia (Cabaco, 2007). Explica ainda o autor, que a oposicao a tradicéao
implicou a proibicdo no ensino, o uso de “linguas vernaculares” assim como, as manifestacoes
culturais tipicas das tradicbes locais. Portanto, pautou-se por uma educacao cujo objetivo era a
formacado do “Homem novo”, um Homem dotado de uma nova pedagogia e de valores da
mocambicanidade (e.g. Cabaco, 2007; Mazula, 1995).

Nesse periodo, a educacao visava uma dupla finalidade. Em primeiro lugar, mitigar o quadro débil
de alfabetizacdo e de mao-de-obra especializada herdado do colonialismo. Em segundo lugar,
empreender uma formacao politica ideologica que agregasse bracos a luta armada (Ribeiro, 2015).
Por outras palavras, a educacao era vista como arma de combate revolucionario as ideologias
coloniais prevalecentes na mentalidade popular, numa primeira fase, e, como instrumento para a
producao dos operarios e camponeses, noutra. De facto, Mondlane (1995) entendia a importancia
da educacdo em dois sentidos. Como instrumento de luta contra o sistema e ao mesmo tempo, o
garante do desenvolvimento de Mocambique apds a independéncia.

Tracadas as linhas orientadoras do novo Estado e do modelo de educacédo que se desejava
implantar, foi realizada em 1977 a Reunido Nacional de Ribaué, que definiu os objetivos de ensino
da Historia no sistema educacional. Neste seminario, ficou vincado que a funcdo da educacao era
a de desconstruir o pensamento colonial ainda prevalecente, de forma a construir uma nova
mentalidade cientifica. Por isso, o objetivo central do ensino da disciplina de Historia era de “levar
os alunos a compreender o papel fundamental das massas no processo de transformacao da
sociedade” (MEC, 1977b, s/p). Como resultado das orientacdes do Il Congresso da Frelimo e do
Seminario de Ribaué foram revistos em 1977 os programas de ensino introduzidos em 1975,
dando origem o “programa intermédio”, de utilizacao obrigatdria em todas as escolas do pais, que
deveria vigorar até a implementacdo do Sistema Nacional de Educacdo em 1983.

0 modelo de educacao adotado a partir de 1977 apresentava o ensino geral estruturado em quatro
setores. O ensino pré-primario, constituido por criancas com idades inferiores a 6 anos. Tinha a
duracdo de um ano e com um carater nao obrigatorio. O segundo era o ensino primario que
contemplava criancas com idade superior a 6 anos, sendo constituido por quatro classes (17 a
4%classes). O terceiro setor era o de ensino secundario que integrava desde a 5 a 9%classes, com
trés subsetores. O primeiro subsetor era composto por duas classes (5% e 6?), o segundo por trés

classes (7%, 8% e 9%), o terceiro nivel integrava a 10% e 11%classes.
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E preciso clarificar que com a nacionalizacdo da educacdo, o Estado chamou a si proprio a
responsabilidade de controlo, de definicdo de politicas e da formacao de professores. Por isso,
para minimizar a falta de professores no sistema de ensino, o Estado declarou o encerramento do
terceiro e ultimo nivel de ensino secundario (10% e 112 classes), transformando os seus alunos
em professores em diversos subsistemas de ensino (e.g. Goméz, 1999).

Os programas surgidos em 1977 enfatizam a formacdo politica e ideoldgica dos alunos cujo
objetivo era enquadrar o contexto de luta de libertacao nacional, como condicdo para a construcao
da unidade nacional que se almejava.

Segundo Mazula (1995), com a realizacdo do Il Congresso da Frelimo em 1977, muitos
problemas foram constatados dos quais o elevado indice de analfabetismo, que constituia um
entrave para o desenvolvimento, a prevaléncia de mentalidade colonial no seio de grande parte da
populacdo e a diversidade cultural, em que a populacao se identificava na base da sua tribo,
linhagem, lingua, regidao, entre outros, constituindo obstaculo para a construcdao da unidade
nacional. A contestacdo destes problemas conduziu ao surgimento de novas exigéncias de
formacao. Uma formacao baseada em novos valores, resultantes do marxismo-leninismo, que o
terceiro congresso acabara de adotar (Mazula, 1995).

Foi assim que a 23 de Marco de 1983 foi promulgada a Lei n.° 4/83 que aprova o Sistema
Nacional de Educacdo (SNE), cujo objetivo central era a formacéo do “Homem novo”. Deste modo,
pela primeira vez na Historia de Mocambique surgia um sistema de educacao e que rompia em

definitivo com as ideologias coloniais.

5.3 Da Lei n.° 4/83 do Sistema Nacional de Educacéo a Lei n.° 6/92

Aintroducéo da Lei n.° 4/83 do Sistema Nacional de Educacdo marcou uma nova era de concecéo
curricular pois, a educacao passou a ser organizada, estruturada e controlada segundo a visao da
Frelimo. No entender do MEC (1983), a nova concecdo da educacao resultava do sacrificio do
povo contra a discriminacdo e a exploracao perpetradas pela colonizacdo de forma a criar uma
sociedade independente e portadora do seu préprio destino, a que veio a designar-se por “Homem
Novo”.

Por isso, o SNE resulta da contestacdo do modelo de educacdo colonial que apregoava a
exploracao e a opressao através de recurso a tradicéo, a magia e a religiao como instrumentos de

preparacao para “aceitar a exploracao como uma lei natural e assim reproduzi-la no seu grupo
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(...)" (Lei n.° 4/83). Para a Frelimo, o combate ao sistema colonial e dos valores da tradicao era
fundamental para garantir a criacdo de uma nova sociedade baseada nos principios universais do
marxismo-leninismo, orientada para consolidar o poder do povo na promocao do desenvolvimento.
Deste modo, o Homem novo que se pretendia formar era um ser imaginario e perfeito, munido de
inumeros valores de unidade nacional, de patriotismo, de responsabilidade, tecnocrata e
visionario. Portanto, a formacdo sdlida de cidaddos e a sua preparacdo politico-ideoldgica
contavam com os préstimos da disciplina de Historia (e.g. Maximiano & Assis, 1991). Neste
contexto, foi ainda reforcada a educacao da Historia com a Educacao Politica cujo objetivo era de
“inculcar nos alunos a ideia de que Mocambique é fruto de luta de libertacao” (Basilio, 2010, p.
113). Aideia principal que a Frelimo pretendia veicular através da Histdria e Educacao Politica era
de transmitir a luta armada como “a expressao mais alta de negacao e rotura com o colonialismo
(...)" (Lein.> 4/83).

Ao transmitir essa ideologia, a Frelimo pretendia formar um homem com tripla identidade. A
primeira, com vista a promover no aluno a consciéncia nacional através da negacdo do
colonialismo e de todas as suas formas de atuacdo. A segunda forma visava garantir uma formacao
profissional técnico-cientifico capaz de promover o desenvolvimento e, finalmente, que a sua
formacdo promova valores e ideias de libertacao, do patriotismo e da unidade nacional. Tratava-
se por outras palavras, de construcao da identidade nacional através de ensino da Histdria da luta
de libertacao colonial.

A luz da Lei n.° 4/83 o ensino ficou estruturado em cinco subsistemas de educacéo. Educacio
geral; educacdo de adultos; educacao técnico profissional; formacado de professores e ensino
superior. Ainda, este subsistema contava com quatro niveis de ensino, dentre eles o nivel Primario,
o Secundario, o Médio e o Superior. Cada um desses niveis de ensino estruturava-se da seguinte
forma: o nivel primario era composto por dois graus de ensino, sendo o primeiro designado por
Ensino Primario do Primeiro Grau (EP1), o qual integrava desde a 1* a 57 Classes; o Segundo Grau
do Ensino Primario compunha a 6% e 7% Classes (EP2), respetivamente. Em relacdo ao ensino
secundario era composto por trés classes nomeadamente a 8%, 92 e 10? classes e relativamente
ao nivel médio do ensino secundario era composto por duas classes (117 e 127 Classes).

Desta forma, a Lei n.° 4/83 introduziu pequenas alteracbes ao retirar o pré-escolar para a
competéncia do Ministério da Saude e o ensino primario, passou a contar com 7 classes (17 -

7). Ainda o ensino secundario passou a contar com nova estrutura, iniciando desde a 8% a
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12%classes. No que tange ao primeiro ciclo do ensino secundario (8%, 9% e 10° classes) os
programas de ensino foram aprovados em 1987.

O ensino de Historia iniciava no nivel primario do primeiro grau (4° classe) com maior énfase para
a Histdria patria. A abordagem histoérica dos contetudos era feita de acordo com a linha ideologica
da Frelimo com duas finalidades. Uma para denunciar o colonialismo como a causa de todos os
males e a outra finalidade, para despertar o sentimento de édio que por sua vez levaria a criacio
da identidade através de reconhecimento dos seus herdis e libertadores. As principais tematicas
abordadas estavam vinculadas com esse compromisso de formacdo de um Homem livre das
mentalidades coloniais, que deplore o colonialismo e suas acées, mas que encontre uma razao

para a libertacao e desenvolvimento de uma nacao solida e prospera.

5.4 Da Lei n.° 6/92 a Revisao Curricular de 2004/8

No contexto da implementacdo de educacao voltada para a formacéo do “Homem Novo” a luz da
Lei n.° 4/83, o Estado mocambicano enfrentou varios problemas que determinaram o
incumprimento efetivo dos seus objetivos.

A nivel externo, a crise do sistema socialista que levou a sua decadéncia e, internamente, a crise
econodmica que afetou o pais nos anos oitenta, associada ao recrudescimento da guerra civil
envolvendo o Governo e a Resisténcia Nacional de Mocambique (Renamo) constituiram os
principais obstaculos. Estas situacdes ditaram para o fracasso do ensino, na medida em que se
registou a destruicdo de escolas e a fuga de alunos e professores para zonas seguras. Ainda, a
emergéncia da Renamo comprometeu de forma decisiva no incumprimento dos objetivos do
Governo, que consistiam na formacdo da nacdo mocambicana, uma vez que esta baseava-se na
eliminacao de manifestacdes culturais locais, alegadamente por contribuirem para o regionalismo,
o tribalismo e obscurantismo (e.g. Basilio, 2010; Cabaco 2007; Mazula, 1995).

Sobre este assunto, Cabaco (2007) explica que a Frelimo se opunha a tradicdo por entender que
esta representava obstaculo a luta de libertacao, ao desenvolvimento da ciéncia e por isso,
conotados como continuadores do sistema colonial. A partir dessa concecao, foram proibidas nas
escolas as linguas maternas e foram também combatidas as estruturas administrativas locais
(régulos) considerados portadores de mentalidades coloniais, ja que foram as mesmas estruturas
usadas pelo colonialismo na sua administracdo. Segundo Newitt (1995), este facto contribuiu de

forma decisiva para o apoio das populacdes rurais a Renamo, pois contrariamente a visao da
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Frelimo, a Renamo defendia o resgate das estruturas administrativas locais € a manutencao das
culturas e de manifestacdes culturais, justificando-se assim, o apoio das populacdes das zonas
rurais a luta da Renamo. Como refere Fanon (1997), as elites letradas que tomaram o poder no
periodo que se seguiu as independéncias em Africa, distanciaram-se dos chefes tradicionais,
muitas vezes levando-os a marginalizacao.

Para suprir este conjunto de situacées que afetavam o desenvolvimento do pais, a Frelimo
considerou necessario, redefinir as suas politicas, através de abandono do socialismo e a
consequente adocao do capitalismo. Para Basilio (2010), a redefinicdo da politica implicava aderir
as instituicdes e agéncias internacionais de apoio social. Em funcao disso, o pais comecou a operar
um conjunto de reformas que culminaram com a adocdo da Constituicdo da Republica em 1990,
que marcava o fim do socialismo e a introducdo do multipartidarismo. Na mesma senda, Jamal
(2010) explica que o fim do sistema socialista e a consequente imposicao do capitalismo no
mundo criou condicdes para que os EUA (Estados Unidos de América) passassem a constituir a
Unica alternativa de apoio externo e condicionou os mecanismos de ajuda a educacao nos paises
em desenvolvimento, obrigando este setor a reajustar a sua politica educativa. Assim, foi aprovada
a nova Constituicdo da Republica em 1990, que abria espaco para a integracdo de Mocambique
as instituicoes internacionais de crédito.

Com o fim da guerra civil em Mocambique em 1992, aliada a introducdo do multipartidarismo e
a necessidade de responder a crise que afetava o pais, o Governo teve que ajustar as politicas
educativas de modo a enquadra-las no contexto nacional e internacional vigente. Tratava-se de
olhar os desafios internos e externos numa perspetiva inclusiva, democratica e competitiva. Assim,
a Lein.® 4/83 do Sistema Nacional de Educacéo foi reformada e substituida pela Lei n.° 6/92 de
6, de Maio. De acordo com esta Lei, a participacdo de outras entidades, quer comunitarias ou
privadas, & autorizada como forma de garantir a massificacdo de ensino e do acesso ao
conhecimento a maioria da populacado mocambicana.

Na verdade, a educacdo no SNE orientava-se no principio de que “é um direito e dever de todos
os cidaddos” (art.° 1°, alinea a). Dentre as inovacdes mais significativas introduzidas nesta lei
evidencia-se a alteracao da concecao de formacdo de “Homem Novo” para a formacao para a
“mocambicanidade” (Lei n.° 6/92). De acordo com o mesmo documento, a mocambicanidade
fundamentava-se na formacao de “cidadaos com solida preparacao cientifica, técnica, cultural e
fisica e uma elevada educacao moral, civica e patriotica” (art.° 3° alinea d). Ainda, a

mocambicanidade referida deveria ser construida pelo respeito a diversidade politica, étnica e
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cultural, pela igualdade de direito e de oportunidades no acesso a educacao e sobretudo, através
da integracdo no ensino das linguas e valores culturais nacionais, ao contrario do Homem Novo,
que era feita através de combate a tradicao e suas manifestacoes.

Portanto, a unidade nacional considerava-se condicdo necessaria e indispensavel para a
consolidacdo da democracia que se pretendia. Desta forma, o papel da disciplina de Histéria no
curriculo passou a orientar-se para a consolidacao da unidade nacional baseada na pluralidade de
valores, quer politicos quer étnicos. De facto, defende-se nesta lei a ligacédo estreita entre a escola
e a comunidade como condicao “para a realizacdo de um ensino e formacao que respondam as
exigéncias do desenvolvimento do pais” (art.° 2° alinea ). Na alinea d, da mesma lei, a
participacdo dos alunos para o desenvolvimento de Mocambique é vista em duas perspetivas, uma
econdmica e a outra social.

Na perspetiva econémica, a queda do socialismo no mundo que constituia a fonte de
financiamento das politicas nacionais, o recrudescimento da guerra civil e as subsequentes crises
naturais e ecoldgicas que afetaram o pais nos finais dos anos de 1980, criaram condicdes para a
necessidade de introducado de formacdo virada para a producdo de riqueza. Ao nivel social, a
consolidacdo da democracia, da paz e da unidade nacional constituiam os fundamentos para a
formacdo da personalidade mocambicana, baseada na pluralidade de valores.

Pretendia-se através do ensino, formar alunos que fossem capazes de aplicar os conhecimentos
cientificos adquiridos nas escolas para a geracao de riqueza, por um lado, e, para garantir o
respeito pela diversidade e a convivéncia social, por outro. De facto, a funcao da disciplina de
Histdria no curriculo de ensino visa a formacao para a cidadania (Lee, 2008). Observa ainda o
autor que o ensino para a cidadania ndo significa formatar os alunos a serem patriotas e
obedientes as ideologias politicas, mas sim, promover a participacdo do aluno como membro ativo
e integrante de uma sociedade democratica que respeita a pluralidade de valores.

De acordo com o programa de ensino, a Histéria como disciplina deve entre outros papéis
contribuir para desenvolver nos alunos:

o interesse pelo estudo e a atividade criadora na solucéo das tarefas da disciplina;
a visao cientifica do mundo; o orgulho e respeito pelas lutas das massas populares
na Historia e pelos dirigentes nessas lutas; a consciéncia patridtica; a vontade de
construir ativamente a sociedade mocambicana (INDE, 1995a, p. 23).

Na visdo de Lee (2008) uma democracia participativa consiste na luta coletiva dos individuos para
0 bem comum da coletividade, procurando envolver a participacdo dos membros no processo de

tomada de decisoes. Por isso, a funcdo da Historia para a cidadania, rumo ao desenvolvimento da
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democracia participativa consiste em fomentar “o pensamento critico”, reflexivo que leve os alunos
a compreenderem a Histéria como um processo de construcao social (Lee, 2008, p. 16). Para
este autor, a materializacao desses objetivos ou finalidades tera sentido na vida dos alunos se o
estudo do passado contribuir para a compreensdao do presente e permitir “utilizar esse
conhecimento de modo a que tenha claramente uma utilidade/aplicabilidade (...)" (p. 11). Na
visao deste, a utilidade ou aplicabilidade do conhecimento historico para os alunos fundamenta-
se na compreensao exaustiva e coerente do passado que permita através dele, orientar-se no
tempo, incluindo diferentes versdes e visées do mundo, respeitando o passado de cada sociedade
dentro dos seus parametros e contextos. Ou seja, o conhecimento histérico do passado deve
permitir o aluno a construir ideias e argumentos préprios, aceitando a multiplicidade, a diversidade
e por isso, a relatividade do conhecimento social.

Embora a Lei n.° 6/92 do Sistema Nacional de Educacado tenha manifestado interesse na
introducdo de um ensino baseado na pluralidade de valores, a sua concretizacdo ndo se efetivou
devido a trés razdes: primeiro, este sistema manteve a mesma estrutura curricular anterior (Lei
n.® 4/83). Como foi referido anteriormente, este modelo de ensino tinha uma visdo monolitica e
concebia a Historia como construcao das elites politicas cuja funcéo no curriculo era de garantir a
manutencdo das suas ideologias. Como afirma Branco (2006, p. 40) nesse modelo de ensino o
Unico objetivo é “de uma perpetuacdo conservadora de suas tradicdes”. Por isso, a Lei n.° 4/83
define a educacdo como instrumento de formacédo de homem novo, baseado na visdo Unica e
ideologica marxista adotado pela Frelimo. Em segundo lugar, ndo foi introduzida nenhuma
disciplina tendente a desenvolver a componente cultural, ou seja, uma disciplina que respondesse
ao preconizado no artigo 4° “valorizar e desenvolver as linguas nacionais (...)" e, finalmente,
porque na “pratica, a escola nao integrou a mocambicanidade baseada na diversidade cultural,
(...) mas sim a mocambicanidade politica” (Basilio, 2010, p. 133).

A mocambicanidade politica na dtica do autor era construida através da promocédo do acesso a
educacao para todos, da igualdade de direitos, do patriotismo e da unidade nacional. Santos
(2000), faz notar que a igualdade de direitos e de oportunidades ndo deve significar
necessariamente a partilha de mesma identidade, de mesmas escolhas politicas, mas sim, o
acesso a oportunidade de decidir sobre as suas escolhas, viver de acordo com os seus proprios
valores e desejos.

No contexto da Lei n.° 6/92 a igualdade de direitos significava promover a unidade nacional e 0

patriotismo. A Historia constituia a unica disciplina curricular que tinha por exceléncia o
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compromisso de cultivar valores da mocambicanidade, através de ensino do colonialismo e das
lutas de libertacédo nacional. De acordo com o programa de Histéria, o estudo do colonialismo deve
permitir o aluno a “compreender os males trazidos pelo colonialismo (...)" (INDE, 1995b, p. 49) e
permitir o aluno a desenvolver “a consciéncia patridtica” (INDE, 1995a, p. 23). Na mesma
vertente, as resisténcias africanas e as lutas de libertacdo nacional devem conduzir o aluno a
reconhecer a necessidade de formacdo de movimentos de resisténcias, valorizando por isso, 0s
seus herdis.

Portanto, com esta lei verifica-se a continuidade da mesma estrutura de conteudos de ensino, com
algumas alteracdes nomeadamente, a abertura de espaco para a intervencao do setor privado no
ensino e a substituicdo do termo “Homem novo” por “principio da mocambicanidade” (Basilio,
2010, p. 131), isto &, uma educacao baseada nos fundamentos de pluralidade de valores politicos

e étnicos (MEC,1992).

5.5 Da Revisao Curricular de 2004/8 a atualidade

Como foi dito anteriormente, os dois sistemas de educacdo atras descritos ndo deram passos
significativos para a abertura a educacao que respeitasse a diversidade cultural e politica que o
pais vivia. Na Lei n.° 4/83, marcada pelo monopartidarismo e por isso, uma educacao controlada
e centrada na base da ideologia marxista, nao abriu espaco para o multiculturalismo. A educacao
nesse periodo visava a formacao da nacdo na base dos valores dessa mesma ideologia. Na reforma
posterior, portanto, a luz da Lei n.° 6/92 embora tenha-se manifestado de forma aberta o
reconhecimento da pluralidade politica e cultural na escola, o sistema teve dificuldade de traduzir
a lei na pratica pois, além de manter a mesma estrutura do sistema de educacéo, nao incluiu
disciplinas com vista a educacao para a diversidade.

Se a nivel interno pretendia-se introduzir um modelo de educacdo que promovesse o respeito pela
diversidade cultural e politica, por um lado, para a regido austral de Africa, varios acontecimentos
contribuiram para essa mudanca. Destacam-se os desafios de integracao regional e da conjuntura
internacional marcada pela globalizacdo. Para fazer face a globalizacdo, os paises da SADC
reuniram-se no Malawi na sua 17° cimeira em 1997, na qual definiram a adocéo de um curriculo
virado para responder as necessidades da regido. Foram identificados nessa reuniao alguns

problemas ligados a educacao como a desigualdade na distribuicdo da rede escolar, a necessidade
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de introducao de formacao profissional que permitisse a criacao de riqueza e autoemprego, de
educacao para a cidadania e o desenvolvimento de valores.

No contexto externo, aponta-se para um conjunto de iniciativas levadas a cabo desde 1999 em
Bolonha seguidas de outras cimeiras internacionais, como fatores determinantes que
impulsionaram a revisdo curricular. A preocupacao dos paises da Unido Europeia visava em definir
um curriculo homogéneo, baseado na formacao por competéncias para o mercado interno. De
facto, o Processo de Bolonha procurava solucdes para ajustar a formacdo de acordo com as
exigéncias do mercado, de forma a eliminar a falta de competitividade, o insucesso escolar e a
auséncia de relacdes harmoniosa no seio da sociedade (Universidade da Madeira, 2005).

Assim, para responder a esses desafios foi efetuada a revisdo curricular iniciada em 2004 para o
Ensino Basico e 2008 para o Ensino Secundario. De acordo com INDE/MINED/Mocambique
(2010a) o Plano Curricular do Ensino Secundario Geral (PCESG) surgiu da necessidade de
responder as exigéncias sociais de falta de emprego para que se desenvolvam no aluno “um
conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores necessarios para a vida que permitam
ao graduado do ensino secundario geral enfrentar o mundo de trabalho numa economia cada vez
mais competitiva” (INDE/MINED/Mocambique, 2010a, p. 2).

Portanto, com essa revisdo curricular manifestava-se de forma mais aberta e pratica a educacao
profissional e para a diversidade cultural. Com efeito, os planos curriculares pretendem introduzir
uma formacao integrada aonde se retiinem a convivéncia social, politica e econdmica do pais com
as competéncias e habilidades cientificas e tecnologicas viradas para a solucdo eficaz de
problemas. A concretizacao desses objetivos passava necessariamente pela participacao integrada
e combinada entre a escola, a sociedade e o0s professores. De acordo com
(INDE/MINED/Mocambique, 2010a, p. 4) o papel da escola consiste ndo apenas na formacéo
cognitiva de saber ler, escrever e calcular, mas “de preparar o aluno para aprender a aprender”.
Ou seja, de garantir a combinacao de diversos saberes, de habilidades praticas, valores e atitudes
para a solucao de problemas. Para a sociedade, cabe a definicao de conteudos considerados uteis
para a satisfacdo do bem comum, tendo em conta as especificidades de cada local e contexto.
Aos professores, tém o desafio de conduzir os alunos a “mobilizar os seus conhecimentos,
habilidades e valores para encontrar ou propor alternativas de  solucdes”

(INDE/MINED/Mocambique, 2010a, p. 7).
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Por isso, os planos enfatizam as culturas locais (saberes e linguas locais), enquadradas nas
diferentes areas do saber. Por exemplo, a nivel do Ensino Secundario Geral (ESG), no primeiro
ciclo, apresenta as seguintes areas:
1. Comunicacao e Ciéncias sociais - Historia, Geografia, Linguas mocambicanas, Lingua
inglesa, francesa e Artes Cénicas, perfazendo 40% da carga total;
2. Matematica e Ciéncias naturais - Matematica, Biologia, Quimica e Fisica, com 32%;
3. Atividades praticas e tecnoldgicas - Educacao Fisica, Educacéo Visual, Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo, Turismo, Nocdes de empreendedorismo e agropecuaria, com

28%.

Ja no segundo ciclo, para além das areas de Comunicacao, Ciéncias Sociais, Matematica e
Ciéncias Naturais, adicionam-se as disciplinas de tronco comum - Linguas Portuguesa e Inglesa,
a Matematica, a Educacdo Fisica e a Introducdo a Filosofia, num total de 67.2% das horas,
consideradas obrigatorias. Introduzem-se ainda, as disciplinas profissionalizantes* - Nocdes de
empreendedorismo, Agropecuaria, Introducdo a Psicopedagogia e Turismo com 1.3% e,
finalmente, as Artes Visuais e Cénicas - Educacao Visual, Desenho e Geometria descritiva e Artes
Cénicas com 10.5%.

Nestes planos curriculares, o ensino de Histdria inicia no ensino primario, na 5° classe, integrada
a Geografia num ramo denominado por Ciéncias Sociais. No ensino secundario, a disciplina de
Histdéria comeca a ser lecionada na 87 classe como disciplina independente e de forma obrigatéria
até a 107 classe. A obrigatoriedade da Histdria para a 10%calsse resulta da exigéncia curricular
gue condiciona a conclusao desse nivel de ensino mediante a aprovacao de todas as disciplinas.
De outro modo, a partir da 11° classe, a Historia constitui uma disciplina opcional, mas com
carater obrigatorio para os alunos que pretendem ingressar nos cursos de Letras, Ciéncias Sociais
e Humanas. E preciso clarificar que a estrutura das disciplinas do segundo ciclo do ensino
secundario em Mocambique (11* e 12% classes) encontra-se repartida em quatro areas
disciplinares. A primeira area é referente a disciplinas “de tronco comum” composto por
(Portugués, Matematica, Inglés, Educacao Fisica e as TICs). Todas as disciplinas desta area sédo
consideradas obrigatdrias para todo o ciclo de ensino. Salienta-se que nesta area, também fazem

parte as disciplinas profissionalizantes (No¢des de empreendedorismo e Introducao a Psicologia)

4 Entende-se por ensino profissionalizante “ao ensino baseado na abordagem transversal e multidisciplinar de
conteudos, com a integracdo de componentes praticas do saber fazer” (MEC, 2009).
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cabendo o aluno optar por uma delas. A segunda area designada por “opcdo A “Comunicacao e
Ciéncias Sociais” constituido pelas disciplinas (de Geografia, Historia, Filosofia, as Linguas
mocambicanas e Francés). Na opcao B “Matematica e Ciéncias Naturais” fazem parte as
disciplinas de (Biologia, Quimica, Fisica e Geografia). Finalmente, na “opcdo C “Artes Visuais e
Cénicas”, as disciplinas que compdem esta area sdo (Desenho e Geometria descritiva, Educacao
Visual e Artes Cénicas). Em todas as areas opcionais o aluno s6 pode escolher duas perfazendo
um total de oito disciplinas em todo o ciclo de ensino.

De forma geral, neste curriculo, a disciplina de Historia passou a integrar no seu ensino, a
componente de manifestacdes politicas e culturais locais cabendo a escola, a sociedade e ao
professor “definir quais deverdo ser consideradas importantes, tendo em conta a realidade do
pais” (INDE/MINED/Mocambique, 2010b, p. 4). Chama-se especial atencdo ao professor de
Historia para a abordagem transversal dos conteudos, onde a Historia dedicar-se-ia na conducéao
do processo de recolha e tratamento de dados, principalmente “dos aspetos técnicos da recolha
deste tipo de fontes” (INDE/MINED/Mocambique, 2010b, p. 7).

Desta forma a disciplina de Histéria neste curriculo constitui o garante da manutencéo da paz, da
concdrdia e da unidade nacional. Contribui igualmente, para o desenvolvimento de valores
culturais e politicos, apelando a tolerancia e a convivéncia pacifica com os outros. De facto, as
competéncias requeridas no ensino secundario visam entre varios, “promover atitudes de
solidariedade, tolerancia e respeito pelas diferencas (...). Usa conhecimentos histéricos culturais
para melhor participar no desenvolvimento do pais” (INDE/MINED/Mocambique, 2010b, p. 8).
Esta revisao curricular implicou a alteracao da estrutura do sistema de ensino. Assim sendo, o
Ensino Primario (EP) é composto por trés ciclos de aprendizagem. Primeiro ciclo (17 e 22 Classes);
segundo ciclo (3% a 5 Classes) e terceiro ciclo (67 e 77 classes). Por sua vez o Ensino Secundario
Geral (ESG) é constituido por dois ciclos de ensino: do primeiro ciclo - ESG1 com trés classes,
nomeadamente 8%, 9% e 10? Classes e do segundo ciclo ESG2 com duas classes (117 e 127).
Refira-se que da analise a estes documentos, constata-se que a transformacao curricular resulta
de um conjunto de transformacdes endogenas e exdgenas. A nivel interno, destacam-se as criticas
constantes da sociedade civil em relacao a qualidade do ensino e o nivel de absorcao dos
graduados para o mercado de emprego. Em reacéo, o Governo redefiniu duas estratégias basicas.
A introducao de formacéo profissionalizante € a promocéo de uma educacao para a cidadania e

desenvolvimento de valores nacionais e internacionais. No contexto externo a politica educativa
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veiculada nesses planos curriculares tende a responder os Objetivos do Desenvolvimento do

Milénio (ODM), o qual preconizava a eliminacao do analfabetismo até 2015.

5.6 O Ensino da Histéria no periodo ap6s a independéncia

De forma geral, 0 ensino da disciplina de Histéria tem vindo a desempenhar funcées complexas e
diversificadas tanto ao servico das sociedades, tanto dos poderes religiosos assim como das
politicas e ideologias em cada contexto. Em quase todos os paises o ensino da Historia tem-se
justificado, ora pelo seu carater civico e sociopolitico dos alunos (Proenca, 1989; Santos, 2000),
ora pelo carater de transmissdo e fixacdo de normas e condutas (Roegiers e De Tekele, 2004) ou
ainda, como instrumento de luta contra a manipulacéo historica do passado pelas elites (Lee,
2008; Rusen, 2001).

Talvez esta justificacdo esteja relacionada com o facto de a Histdria representar um campo
privilegiado de interacao entre “o conhecimento do homem e da sociedade na multiplicidade de
suas dimensdes (...) e no constante dialogar entre o passado e presente, o individual e coletivo, o
particular e universal” (Morais, 2008, p. 241). Por isso, nesta parte da investigacdo pretende-se
analisar o papel da Histéria para a formacao dos alunos no periodo apds a independéncia em
Mocambique, identificando a sua funcéo no curriculo de ensino. A analise do ensino da disciplina
de Histdria é feita a partir dos sistemas educativos implantados desde o sistema herdado do
colonialismo portugués em 1975, passando pela implementacdo das Leis 4/83; 6/92,
desaguando na revisao de 2004/8 dos Sistemas Nacionais de Educacao. Antes de fazer a andlise
do sistema educativo mocambicano, faz-se uma breve descricdo das finalidades e razdes de

inclusdo da Histdria nos curriculos de ensino, de forma geral.
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5.6.1 A Contribuicdo da disciplina de Historia para a formacdo dos alunos

O ensino da Historia tem sido considerado fundamental para a formacao dos alunos através da
transmissao de legados e de referéncias do passado que se julgam significativos numa sociedade
e num dado contexto. Por isso, existe diferenca entre as finalidades da Histéria enquanto uma
area de saber escolar e a razdo de seu ensino na escola (Santos, 2000). Para o autor, é o seu
carater formativo que justifica a sua inclusdo no curriculo. Nesse sentido, enquanto disciplina
escolar o seu ensino ¢ dependente do contexto social, politico, ideologico assim como da influéncia
do historiador, ou seja, da consciéncia historica (e.g. Rusen, 2001). Mas também o papel formativo
da Histéria depende em parte das finalidades tracadas nos programas de ensino, do poder politico,
da ideologia ou regime (e.g. Santos, 2000) e do tipo de sociedade a que o ensino se propde a
formar (e.g. Proenca, 1989).

Independentemente destes fatores a formacéo sociopolitica dos alunos estd sempre presente pois,
no curriculo, a Histdria constitui uma forma de “socializacdo civica” materializada pelo estudo da
cidadania (Santos, 2000). Dai resulta o entendimento de que a Histéria tem sido reescrita,
modificada e elaborada em funcdo dos contextos vividos e das mudancas ocorridas numa
sociedade. Por isso, o conhecimento de que as pessoas dispdem exerce multiplas funcdes, dentre
elas como “fontes de fixacao identitaria e cultural” (Perronoud, 1999, in Roegiers & De Ketele,
2004, p. 34)).

Enguanto ciéncia que lida com o passado das sociedades, o seu estudo requer a explicacao e
conhecimento do tal passado, a necessidade de debater, relacionar e confrontar as varias visdes
olhando criticamente o passado, de forma a ajudar o aluno a ter referéncias e a eleger os seus
valores. Na qualidade de disciplina que lida com as sociedades humanas no tempo “é impossivel
ndo abordar o problema dos valores” (Proenca, 1989, p. 118) dada a sua multiplicidade e
diversidade social, cultural e politica que carateriza a Historia da humanidade. De acordo com
Roegiers e De Ketele (2004) na Histéria da humanidade distinguem-se quatro fases de evolucéo
e de organizacao do sistema de educacao. A primeira fase coincide com a antiguidade tendo-se
prolongado até a idade média. Nesta fase, o conhecimento estava vinculado a aquisicao de
capacidades de leitura, comentarios e de interpretacao de textos, ou seja, “conhecer é tomar
conhecimento dos textos fundadores e comenta-los” (Roegiers & De Ketele, 2004, p. 21). Por isso,
0s programas de ensino eram concebidos de acordo com este estatuto do conhecimento, em que

as escolas eram consideradas lugares de transmissao e veiculo de culturas. Para Proenca (1989)
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este modelo de concecéo da educacao consistia em moldar, transmitir e inculcar valores e ideias
ao aluno de acordo com a imagem e pensamento do professor. Considera o0 aluno um elemento
“moldavel, passivo e dependente do educador” (Proenca, 1989, p. 104), ignorando assim a
capacidade e liberdade de pensamento do aluno. Este modelo baseia-se em metodologia
rigidamente planificada e o ensino efetua-se através da repeticdo e memorizacédo dos factos.

A segunda fase ocorre na idade moderna com o nascimento do “espirito cientifico” através da
multiplicacdo do conhecimento das leis da natureza, baseados na observacdo e na
experimentacao. De acordo com essa percecao, “conhecer é assimilar os resultados das
descobertas cientificas e tecnoldgicas” (Roegiers & De Ketele, 2004, p. 22). Nesse sentido, o papel
do professor consiste fundamentalmente em estimular a aprendizagem através de levantamento
de problemas que suscitem a curiosidade e interesse no aluno (Proenca, 1989). A preocupacao
com as disciplinas matematicas e cientificas contribuiu para que as outras areas sociais
perdessem seu lugar e importancia no curriculo.

A terceira fase decorre da revolucdo industrial onde a preocupacéo central era produzir mais em
menos tempo para gerar mais lucros, dai que “conhecer é demonstrar seu dominio de objetivos
traduzidos em comportamentos observaveis” (Roegiers & De Ketele, 2004, p. 22). Finalmente, a
quarta fase, resulta do fim da segunda guerra mundial, quando os processos de globalizacédo e da
competitividade pelo mercado ficam mais salientes, demonstrando que a preocupacao pela
maximizacdo dos lucros defendida nos curriculos de ensino era incompativel ao novo contexto
caraterizado pela liberdade sindical, pela previdéncia social e mercado competitivo (Roegiers & De
Ketele, 2004). A partir dessas constatacdes, julgou-se necessario integrar a componente de
qualidade, desenvolvendo-se assim um curriculo baseado na aprendizagem de competéncias para
a formacé&o do cidaddo multicultural. O curriculo multicultural acentua a liberdade do aluno como
sujeito ativo da aprendizagem. De acordo com Proenca (1989) nesse tipo de ensino da-se maior
atencao a criatividade, a livre iniciativa e autorrealizacdo do aluno. Defende-se a promocao de um
ensino por descoberta, que ajude o aluno a relacionar-se com o0s outros membros do seu grupo.
Apesar dos valores defendidos nestas teorias, a autora chama atencao para este modelo de ensino
por nao se ajustar a programacao rigida de ensino, cabendo ao aluno decidir a sua aprendizagem.
Situacdo esta que na sua otica pode tornar o ensino limitativo e gerador de conflitos de valores ja
que cada um pode manifestar liviemente. Por isso, Proenca (1989) refere que na sociedade
tradicional o ensino da Histdria estava vinculado a formacao de opinides, de valores e ideologias

de classes politicas e socioeconémicas dominantes.
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No caso do ensino da disciplina de Histéria em Mocambique pode-se afirmar que era meramente
de carater informativo apoiado na memorizacao de datas, de conceitos e a narracao sucessiva de
acontecimentos. A funcao da Histéria consistia em transmitir valores, concebidos como absolutos,
inquestionaveis e comuns a todos os membros da sociedade. Para Santos (2000, p. 373), a
imposicdo de valores ndo é a estratégia ideal para a formacdo para a cidadania pois, “é um
desrespeito pela autonomia dos alunos”. Na verdade, um ensino baseado na transmissao valores,
visa perpetuar uma cultura considerada Unica, com finalidades de moldar e homogeneizar a
cultura escolar. O aluno deixa de ser produtor da sua propria aprendizagem, passando a um
simples reprodutor de conhecimentos construidos pelo poder politico.

Contrariamente a esse modelo, na sociedade atual defende-se um ensino que concilie
simultaneamente os interesses do aluno e a necessidade de promover capacidades de refletir
(Proenca, 1989). Para isso, so sera possivel a partir de um conjunto de inovacées metodologicas
de ensinos baseados na iniciacao a pesquisa. Este método consiste essencialmente em colocar o
aluno em contacto com todo o tipo de vestigios do passado para permitilo a usar, cruzar,
manipular, a comparar, a criticar e avaliar os dados favorecendo assim o desenvolvimento do
espirito critico e “a formacao civica como futuro cidadao” (Proenca, 1989, p. 114).

Nesta perspetiva o ensino de Histéria tem o carater formativo e relativo levando o aluno a
compreender que os valores mudam de sociedade para outra em funcdo dos contextos.
Igualmente, o ensino da Histéria deve ajudar o aluno a compreender que os valores resultam de
escolha individual e coletiva. Pois na sociedade atual, 0 mais importante é a criacdo de condicoes
de aprendizagem do aluno de forma a enfrentar os desafios da globalizacdo. Dai que a funcéo da
Historia visa contribuir para a compreensao de valores, contrariamente a perspetiva tradicional em
que os valores ocorriam através da escolha forcada ou por imposicdo. Para Rusen (2001, p. 177),
um olhar amplo e diversificado sobre o passado impede que o saber historico ndo se limite a servir
os interesses das elites que lutam para controlar e apropriar-se dele, mas para “servir-se do
conhecimento historico como arma nessa guerra”.

Noutra perspetiva, Lee (2008) enfatiza que a Histdria tem lugar importante no curriculo de ensino
por permitir o aluno a construir a sua imagem do passado, buscando licdes que o ajuda a atribuir
sentido ao presente. Na sua visdo, o estudo do passado historico so tera sentido para os alunos
se for relacionado com o presente, respeitando para tal, o passado da forma como foi construido,
interpretado e vivido e ndo “saqueando o passado para servir fins do presente” (p. 13). Na ¢tica

de Gago (2008), a construcdo do conhecimento histérico no presente depende da forma como tal
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passado é construido e compreendido. Ou seja, depende também dos significados que atribuimos
ao longo do tempo.

Retomando o pensamento de Lee (2008) o resgate de memdrias do passado para o presente nao
pode ser movido apenas por interesse individuais, mas também da coletividade, buscando a
compreensao exaustiva da natureza do conhecimento e sua relacdo com os tempos historicos. Ou
seja, a concecao de um ensino baseado unicamente pelos valores tradicionais locais deve ser
substituida por uma escola nacional e global, que promova a pluralidade de valores. Por isso, 0
resgate do passado deve ajudar ao aluno desenvolver a capacidade de analisar, inferir relacionar
0s acontecimentos em funcao dos contextos em que ocorreram. Opinido semelhante é nos dada
por Cainelli e Tuma (2008) ao defenderem que o que a crianca precisa aprender através da
Historia sdo as capacidades de analise e de critica que sejam capazes de ajudar a compreender
gue a Historia ¢ uma construcdo humana em constante modificacdo em funcdo dos contextos. Os
autores defendem a existéncia no presente de muitas versdes sobre a Historia construidas e
modificadas em funcao dos interesses, contrariamente a visdo tradicional da Histéria considerada
Unica e imutavel que tende a moldar os alunos sobre uma visao histérica comum do mundo.

No entanto, para que a Histéria permita o desenvolvimento de capacidades libertadoras, Gago
(2008) aconselha para o recurso de atividades que permitam a construcdo cientifica da Histdria,
ampliando a visao dos alunos sobre a realidade histérica ao longo do tempo. Ou ainda, a Histéria
deve ser “pensada pelo seu proprio valor” (Dilek & Gulcin, 2008, p. 97). Na visao destes, a Historia
no curriculo tem contribuido para a participacao ativa do aluno na vida da sua comunidade em
todas as escalas (local, nacional e internacional). Por isso, aconselham para a abordagem critica
e democratica como condicédo para o desenvolvimento do pensamento autonomo, a capacidade
de convivéncia com os outros, a tolerancia e a cidadania.

Por seu turno, Santos (2000) enquadra a cidadania como conceito atual surgido “quando o
liberalismo {...) consagrou a conquista dos direitos civis e politicos” mais tarde traduzidos para
outras formas de liberdades de consciéncia, de expressao e de participacao na vida politica dos
cidaddos (p. 371). O ensino para a cidadania deve privilegiar todas as dimensdes de socializacao
(e.g. Morais, 2008) permitindo o aluno a saber selecionar os factos que considera util para a
aplicacao no presente, contribuindo assim, para a formacao de cidadaos baseados nos valores da
sua cultura e da sociedade global. O ensino da Historia deve permitir o aluno pensar criticamente
em funcao da complexidade e multiplicidade dos factos, de visdes e contextos que o caraterizam.

A democracia pluralista defendida pela autora passa pelo reconhecimento de “que as opinides dos
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outros povos sao tdo sensatas como as nossas (...) e diferentes daquelas a que estamos
habituados” (Barton, 2004, p. 22).

Nessa vertente, democratizar a educacao significa combater todas as formas de exploracao e
mecanismos de dominacao existentes na escola. Formas essas que impedem a liberdade de
expressao, que manipulam e apoderam-se de saberes impondo-os aos outros através de normas
e regulamentos. De acordo com Santos (2000), a escola ¢ uma das instituicées sociais cujo
objetivo & garantir a manutencao e a reproducao de sistemas educativos dominantes.

Por seu turno, Rusen (2001) explica que o pensamento histérico resulta da interpretacao que
fazemos, da visao que temos sobre o0 mundo, ou seja, a narrativa historica “significa que o passado
¢ interpretado, com relacdo a experiéncia, no constructo proprio a uma Historia” (p. 154). Por
isso, a narracdo historica s0 tem sentido quando os acontecimentos sao interpretados e
enquadrados sequencialmente no contexto em que ocorreram.

Portanto, os processos de concecdo curricular, a planificacdo e efetivacdo do ensino devem ser
atividades socializadas a todos os niveis, tanto pela escola, pela comunidade escolar assim como
a todos atores neles inseridos. Esse modelo de ensino dialogado e construido na base de
consensos é o que se defende no mundo atual por permitir a convivéncia dos valores locais e
globais rumo ao mundo multicultural. Nas palavras de Branco (2006), este modelo de ensino
permite “a compreensdo do outro segundo as coordenadas da sua cultura (...) procurando
destacar em cada mensagem, o que é universavel, construindo o Multiculturalismo” (Branco,
2006, p, 48). Nisso, o multiculturalismo que se pretende através da escola além de ser um
processo consensual e interativo é também resultado de conflitos e de lutas contra os poderes
hegemonicos que utilizam a escola como meio para perpetuar os seus ideais. Uma luta em busca
de uma educacéo reflexiva, que busca a participacao plena da comunidade, dos alunos e de todos
atores sociais com vista a conhecer a si proprio, diagnosticando os cddigos de conduta, lendo a
cultura e tradicao para que isso, ajude-o a compreender os outros e a saber conviver com eles,

respeitando para tal, os seus padroes culturais.
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5.6.2 A contribuicdo da Historia para a construcdo da identidade nacional em

Mocambique

Foi descrito acima que a introducdo do Sistema Nacional de Educacédo a luz da Lei n.° 4/83
resultou da contestacdo do modelo de educacdo colonial e da necessidade de formacdo de
Homens livres da mentalidade colonial e sem bases étnicas. Nesse periodo, um dos aspetos mais
salientes relacionava-se com a prevaléncia de linguas nacionais por parte da populacédo
mocambicana e a sua diversidade regional que constituiam entraves para a materializacao da
educacao pois, nenhuma dessas linguas cobria a totalidade ou parte do territério nacional
(Rodrigues, 2011). Na visao de Firmino (2010), a diversidade linguistica que caraterizava o pais
apos a independéncia nacional, contribuiu para o baixo aproveitamento pedagogico, ja que as
criancas ndo compreendiam a lingua de ensino. Esta situacdo prolongou-se até a década de 90,
tendo obrigado as instituicdes de tutela de ensino a refletirem sobre a introducdo do ensino
Bilingue, que teve seu inicio em 1993 em duas provincias numa fase experimental,
nomeadamente, Tete e Gaza (Benson, 1997).

Por seu turno, Mazula (1995) explica que de modo a ultrapassar esses problemas a Frelimo,
definiu como objetivo central a formacdo da nacdo mocambicana através da integracdo das
diversas etnias a uma nova realidade, a nacao. Adotou ainda o regime de partido Unico baseado
na ideologia marxista-leninista e elegeu a educacao como base para a concretizacao desse projeto.
A educacao era vista como meio onde os seus ideais seriam disseminados com vista a criacao de
uma nacao homogénea com interesses comuns que ultrapassavam aos particularismos étnicos e
sociais.

O conceito de nacdo antes de 1884 era definido como a partilha da heranca comum, da mesma
lingua, da raca, da religido e de um mesmo espaco geografico (e.g. Hobsbawm, 2004). Nessa
visa0, a nacdo era concebida como resultado de partilha de lacos de afinidade, de pertenca ou de
lacos consanguineos vinculados a um passado comum. De facto, Hobsbawm entende que a
partilha desses tracos facilita a coesdo social. Por outras palavras, concebe-se a construcéo da
nacao a partir de elementos historicos e culturais, ou seja a partir de elementos pré-existentes,
com 0s quais as pessoas se identificam. Foi este conceito de nacao que a Frelimo usou para a
constituicao da identidade e unidade nacional. Por outro lado, a nacao é vista como resultado da

criacao e imaginacdo humana (e.g. Anderson, 2012; Fanon, 1997), uma invencdo humana com
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vista a legitimacao do poder. Portanto, o conceito de nacao é bastante complexo, ambiguo e longe
de ser consensual.

Por isso, Renan reconhece que nem a partilha de tracos comuns do passado e nem a invencao
humana por si s6 sdo suficientes para explicarem o conceito de nacédo. Por essa razao, a nacédo
resulta da convergéncia de uma relacdo de fatores historicos e politicos operados ao nivel de um
grupo (Renan, 1982). Como salienta Fanon (1997), os partidos politicos no contexto de luta de
libertacao, defenderam a necessidade de criacdo de uma nacdo homogénea e sem bases étnicas,
para tal, “muitas vezes serviram-se da lingua nacional ou tribal” (Fanon, 1997, p. 52).

Assim, o conceito de nacao revela-se bastante controverso o que faz com que o processo de sua
(re)contrucdo seja feita de diversas formas. Por exemplo, para o caso da Europa, Renan (1982)
explica que enquanto para a Italia e Alemanha a nacéo resultou da unido forcada pelos grupos
vencedores, para a Bélgica, Suica e Holanda a nacao foi resultado da unido manifestada de forma
livre e direta entre as provincias.

Ja no contexto africano, o processo de reconstrucdo nacional resultou da imposicao feita pela
colonizacdo numa primeira fase, que culminou com a definicdo de um novo mapa politico e
geografico africano e noutra fase, pela imposicdo liderada pelos movimentos de libertacdo de
forma a criacdo de uma nacao independente, homogénea e de interesses que transcendem aos
particularismos étnicos (e.g. Graca, 2005; Fanon, 1997; Meneses, 2012; Sumich, 2008). De
facto, Graca (2005, p. 22) observa que para o caso africano, particularmente para Mocambique “
¢ possivel afirmar que é o Estado que tem vindo a promover a formacao da nacao {(...)". Portanto,
a criacado da nacdo constituia imperativo para reprimir as discérdias internas (e.g. Graca, 2005;
Meneses, 2015) e permitir a unido ( e.g. Mbokolo, 2007; Renan, 1982) dos povos a uma nova
realidade. Por isso, a maior parte dos recém estados africanos adotaram regimes de partido Unico,
0s quais justificavam a necessidade de criar a nacao (e.g. Kavanagh, 1977) de forma a agregar
as multiplas etnias numa so realidade e sob controle de uma s6 autoridade, a que Mbokolo
chamou de “pai da nacao” (Mbokolo, 2007).

Por seu turno, Meneses (2015) considera a nacdo mocambicana como resultado de um conjunto
de referéncias memoriais do passado ligada a uma elite politica, com a finalidade de afirmacao e
legitimacao da sua hegemonia. Portanto, a visao da Frelimo para manter a hegemonia partia do
principio de que em Mocambique nao havia classes sociais e conflitos, por isso, defendia-se a
existéncia de um povo com a mesma cultura e mesmos objetivos (e.g. Meneses, 2015; Mbokolo,

2007).
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De todas as formas descritas sobre a origem da nacao, existe um elemento comum entre elas que
¢ a dominacéo de uns sobre o0s outros. De facto, Mindoso explica que apesar da nacao ser algo
imaginada, inventada ou resulte da consciéncia coletiva “a sua construcao recai sempre sobre a
hegemonia de um determinado grupo social sobre os outros” (Mindoso, 2011, p. 7).

Assim, para o caso de Mocambique, aonde a diversidade cultural e étnica € marcadamente visivel
(e.g. Lopes, 2001), o processo de construcdo da nacdo mocambicana resultou de conjugacao de
dois fatores, um de ordem social e étnico (e.g. Basilio, 2010; Graca, 2005) ou cultural (e.g.
Meneses, 2012) e outro de ordem politica (e.g. Mindoso, 2011; Meneses, 2012; Sumich, 2008).
A nivel social ou étnico a construcao da nacdo efetuou-se pelo combate a todos os vestigios do
passado, ou seja, rompendo com toda a mentalidade colonial e combatendo todas as formas
culturais e tradicionais das estruturas pré-existentes no periodo pré-colonial (e.g. Basilio, 2010;
Cabaco, 2007; Mindoso, 2011). Portanto, o combate a tradicdo era legitimado pela necessidade
de construcao de unidade nacional, sem bases étnicas e tradicionais, aonde as pessoas se
identificavam pela mocambicanidade e ndo pelos particularismos especificos da sua etnia ou
cultura. De facto, Sumich (2008) explica que as razdes desse combate derivam do facto de se
pensar que a cultura tradicional estava associada a derrota e humilhacdo e fomentava o tribalismo,
0 regionalismo e obscurantismo que eram tidos como inimigos de desenvolvimento.

Nessa visao, o passado devia ser esquecido por nao deixar boas lembrancas para o presente e
por ndo permitir criar sonhos coletivos futuros. Do passado se lembram as memdrias que
permitem formar a consciéncia das pessoas, sejam elas tristes ou alegres. Tal como nos lembra
Renan (1982, p. 18) “amamos na proporcdo dos sacrificios que consentimos, dos males que
sofremos. Amamos a casa gque construimos e que transmitimos”. Portanto, evocar memorias de
um sofrimento comum de colonizacdo contribuiu de forma significativa para a criacdo da
identidade nacional. Pois “os lutos valem mais que os triunfos, pois eles impdem deveres,
comandam o esforco em comum” (Renan, 1982, p. 19).

Além do sofrimento comum, outro aspeto evocado pela Frelimo foi a exaltacao do heroismo de
luta de libertacao nacional que permitiu criar uma nacao através da recriacdo de um passado
comum, partilhado e vivido pelas comunidades. Quanto ao segundo aspeto, a nacdo como
construcao politica consistiu no monopdlio de determinados meios de controle social pela Frelimo
tais como a escola, 0s média e as associacoes de massas, através da adocao do partido unico.

Com esse monopolio, a Frelimo impds a sua hegemonia sobre as populacdes. Como explica Graca
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(2005), logo apos a independéncia a Frelimo monopolizou o processo de producao do
conhecimento tendo definido as linhas orientadoras de investigacao.

Assim, passou a controlar o processo de producdao do conhecimento com vista a formar a
consciéncia historica. Nesta vertente, apesar do conceito de nacao supor uma construcao a partir
de elementos identitarios comuns, de uma consciéncia ou representacdo coletiva de um povo, a
sua construcao, recaiu sobre a Frelimo como um grupo hegeménico que pensa e transmite sua
visdo sobre os outros (Mindoso, 2011). Desta forma a construcdo da nacdo em Mocambique
obedeceu a esta realidade, tendo para isso recorrido a critérios étnicos-culturais do passado
(sofrimento coletivo imposto pela colonizacao) e, por outro, pela imposicdo politica e ideolégica da
Frelimo. Por isso, as memorias sobre a luta armada de libertacao nacional continuam “firmemente
confinadas as proprias elites e a antiga base do nacionalismo tornou-se cada vez mais um
indicador de estatuto de diferenca social” (Sumich, 2008, p. 319).

Neste caso a Frelimo, chamou a si a responsabilidade de construir uma nacao a partir de
elementos novos, segundo a vontade e visdo destes. Para o efeito, monopolizou as instituicdes de
ensino procurando por essa via, transmitir a sua hegemonia e legitimidade através dos contetdos
do sistema de ensino em geral e nos livros escolares de uma forma particular.

Neste processo, a educacao, como se disse anteriormente, constituia a base para a materializacao
e transmissao das politicas socialistas desenhadas as novas geracdes. Desta forma, ao abrigo da
Lei n.° 4/83 do Sistema Nacional de Educacao foram tracadas as linhas gerais de educacéo
propostas pela Frelimo, onde a Histéria como disciplina curricular jogou papel significativo na
formacao das identidades. De acordo com Carretero e Van Alphen (2014) nos curriculos escolares,
a disciplina de Historia visa construir uma imagem do passado que crie um sentimento de pertenca
e estimule o patriotismo. E nessa perspetiva que os autores concluem que a Histdria e seu ensino
nos finais do século XIX tinha como finalidades a consolidacao de identidades nacionais e ajudar
a formacdo dos Estados-nacdo. De facto, o objetivo da educacdo em Mocambigue visava
desenvolver no seio da juventude “uma consciéncia nacional, patridtica, revolucionaria, (...)" (MEC,
1983, s/p).

Foi nesta vertente que a Historia e seu ensino jogaram papel importante no processo de construcao
da identidade nacional, para tal buscando elementos do passado comum, mas também
procurando construir novas realidades (e.g. Graca, 2005), resultando na producao de narrativas
histdricas enquanto forma de reinvencdo do passado de forma a atribuir sentido ao presente (e.g.

Carretero & Van Alphen, 2014). Desta forma, foram inventados novos valores que passaram a
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orientar a nova sociedade baseada na ideologia marxista, uma suposta sociedade sem etnias e
sem ligacao com as mentalidades coloniais, em suma, uma sociedade fundamentada numa visao
nacional.

Assim, podemos afirmar que o passado histérico de um povo é sempre uma selecdo ou construcao
de uma narrativa dominante. Tal como afirmam Carretero e Van Alphen (2014), a maior parte das
narrativas construidas e ensinadas resultam de uma relacao de poder. Uma relacao que tende a
silenciar algumas memorias do passado e resgatar as que permitem configurar as identidades.
Por isso, todas as tentativas de recurso a manifestacdes do passado pré-colonial foram combatidas
e consideradas obscurantistas, acusadas de serem produtores de ignorancia. Portanto, o Unico
traco identitario do passado valido para a construcdo de novos valores eram as experiéncias de
luta anticolonial e todas as formas de opressao e exploracdo que resultaram no sofrimento comum.
Nesta onda, o sistema de educacéo passou a orientar-se na base desses principios procurando
construir uma imagem no aluno na base do sofrimento comum que uniu o povo para a luta de
libertacao nacional. Por isso, reconhece-se que a luta armada “nasce das massas populares contra
a opressao e a exploracéo, no processo de criacdo da nova sociedade livre de qualquer forma de
dominacao” (MEC, 1983, s/p). De facto, estudo realizado por Meneses (2012) conclui que a
Histdria da luta armada de libertacédo constitui um dos fundamentos da estruturacédo da identidade
sobre a qual se funda também o projeto da unidade nacional.

Através de ensino da luta armada procura-se transmitir um sentido de pertenca e patriético através
da valorizacdo e reconhecimento dos herdis da patria. Por isso, a educacao passou sob controle
do Estado pois, visava passar uma orientacao ideologica, um ensino mais pratico e eficiente virado
para a desconstrucao do colonialismo e consequentemente, a construcdo da mocambicanidade.
Este processo estava assente na ideologia Marxista adotada, que tinha como carateristica a
centralizacao da economia e todas atividades. Este modelo concebia a educacao como
instrumento para o povo tomar o poder.

Nesse contexto, os manuais escolares enquanto tradutores dos objetivos educacionais, por um
lado e por outro, por serem instrumento pedagogico mais privilegiados e acessiveis ao ensino,
passaram a ser também objeto de controle. Pois 0s manuais escolares, enquanto instrumentos
de mediacao entre os programas de ensino e as praticas pedagogicas, assumem um papel
preponderante na lecionacao dos conteudos de uma disciplina.

Em Mocambique apds a independéncia, o manual escolar constituiu um instrumento pedagdgico

por exceléncia, dada a escassez de outras fontes de informacao, constituindo até na maioria dos
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casos, unico material disponivel nas comunidades locais. O valor do manual nao se resume apenas
“na sua importancia como fonte de conteudos de ensino, mas também cumpre um papel nas
relacdes sociais e politicas” (Morgado, 2004, p. 25). Ou seja, para além da estruturacao dos
conteudos programaticos da aprendizagem, os manuais sao veiculos de uma cultura e ideologia
de um grupo dominante em determinado momento.

Pois, enquanto disciplina social, cumpre um papel na formacéo do aluno permitindo-o recorrer o
passado para a compreensao do presente. De facto, o que os alunos aprendem através do ensino
de Histdria é uma representacao de narrativas dos grupos dominantes.

Dai que Carretero e Van Alphen (2014) concluem que esta seja a razdo pela qual a disciplina de
Histdria tem sido fundamental para a formacao da consciéncia coletiva. Pais (1999) observa que
o estudo do passado constitui uma forma de conhecimento que permite descobrir como as
pessoas convivem com o seu passado e como utilizam esses saberes para a sua organizacao.
Trata-se da forma como os sujeitos interpretam o seu passado e como as licdes do passado
ajudam para a configuracao das identidades no presente.

Tendo em conta a existéncia de varias formas de representar o passado, o ensino da Historia ndo
deve estar ao servico de uma ideologia ou de um grupo. A ser assim, implica distorcer o passado
a ser ensinado, a selecdo do que se ensina, silenciando as outras narrativas que tém significado
para a compreensao historica. Como refere Igreja (2004), identificamo-nos com o passado quando
compreendemos o significado que ele representa. Assim, compreender o passado implica uma
selecdo de forma democratica, incorporando todas as narrativas que ajudam a explicar esse
passado. Para Carretero e Van Alphen (2014), a reconstrucédo do passado baseada numa visdo
hegemonica e seletiva impede o conhecimento da verdadeira Historia, sob suas variantes e impede
assim, o desenvolvimento do espirito critico. Por isso, sugerem analisar 0 passado de acordo com
0s contextos, incluindo assim, as diversas formas de sua interpretacdo. Por outras palavras,
significa buscar as experiéncias, as normas, os valores e as crencas das varias comunidades que
coabitam num mesmo espaco e partilham o mesmo passado. Pois, 0 conhecimento historico ndao
pode ser pertenca de um grupo social ou politico, considerado absoluto, inquestionavel e igual
para todas as sociedades (e.g. Carretero & Van Alphen, 2014; lgreja, 2004). As sociedades
humanas mudam com o tempo e os valores também mudam em funcao do contexto social.
Deste modo o ensino da Histéria em Mocambique seguiu 0 modelo tradicional onde acreditava-se
gue o conhecimento historico era absoluto, carregado de verdades inquestionaveis. Este facto era

derivado, por um lado, pela ideologia dominante que concentrava em si, a producao e selecao do
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que poderia ser ensinado nas escolas, por outro lado, devido a escassa pesquisa historiografica
em Mocambique e a falta de arquivos publicos.

A partir dessa visao, os curriculos de Histdria tém sido bastante criticados por nao atenderem a
inclusao das visdes, das interpretacdes e das culturas dos outros povos que partilharam 0 mesmo
passado (e.g. Carretero & Van Alphen, 2014; Cabecinhas, 2013; Mindoso, 2011). Carretero & Van
Alphen (2014) explicam que enquanto as narrativas oficiais continuam a perpetuar uma Historia
dominante, considerada Unica e inquestionavel, na perspetiva de construcdo da unidade nacional,
do heroismo patriotico, os estudos culturais lutam para a desconstrucao do saber hegemonico e
dominante, tentando dar voz as outras narrativas dos grupos cujas Historias foram durante muito

tempo silenciadas.
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Capitulo VI: Representac¢des do Colonialismo no Sistema de Educagdo em Mogambique no
periodo entre 1975 - 1992

Este capitulo procura descrever o percurso do sistema de educacdo implementado em
Mocambique no primeiro periodo apés a independéncia. Para o efeito, recorreu-se a analise de
programas de ensino, de manuais escolares consubstanciado pela analise de depoimentos
resultantes das entrevistas. A analise visava avaliar 0os objetivos do ensino da Historia e
principalmente, do tema sobre o colonialismo desde a independéncia nacional, passando pela
aprovacado da lei do SNE até a sua alteracdo em 1992. A principal carateristica deste periodo foi
a predominancia do regime socialista de partido unico. As representacdes do colonialismo neste
periodo, integram além dos contetdos dos programas de ensino, de manuais escolares, também,
as visdes dos técnicos, dos autores de manuais e dos professores que elaboram os programas,

manuais e lecionam a disciplina de Historia.

6.1. Programas de Ensino de Historia (5 a 9% classes) de 1977

Foi descrito no capitulo anterior o processo de reformas e de revisdes curriculares efetuadas em
Mocambique desde a independéncia até & atualidade. Convém lembrar que esse processo se
efetivou em quatro momentos histéricos ja descritos.

Neste capitulo, faz-se a analise de programas dos dois primeiros momentos acima referenciados,
pelas seguintes razdes: o primeiro momento (1975 - 1983) justifica-se pelo facto de constituir o
inicio de ensaio de implementacéo curricular com contetidos mocambicanos e o segundo (1983 -
1992), por ser aquele que marca a aprovacdo e implementacdo do Sistema Nacional de Educacao.
Além disso, os dois momentos acima apresentam em comum a ideologia marxista-leninista de
partido unico.

Foi explicado acima que com a independéncia nacional foi adotado em 1977 o programa
intermédio para o ensino secundario que deveria vigorar até a aprovacdo da lei do Sistema
Nacional de Educac&o. Neste periodo, a estrutura do ensino secundario integrava sete classes (5°
a 11?) abarcando trés graus. O primeiro grau do ensino secundario integrava duas classes (5% e
6°); o0 segundo, trés classes (77, 8% e 9?) e finalmente, o terceiro com duas classes (107 e 117).
Esta estrutura do ensino secundario funcionou oficialmente até 1983 (com a aprovacéo da lei do

SNE). Assim, nesta estrutura, o 1° ciclo do ensino secundario compreendia o primeiro e segundo
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grau (5% a 9°classes). Por isso, os programas em analise integravam todas as classes do ensino
secundario (5% a 92 classes) e encarados como de utilizacao obrigatoria.

Deste modo, o programa em analise foi concebido na base das experiéncias da luta armada de
libertacao e da contestacdo do modelo de educacao colonial, com a finalidade de que, “a educacao
deve dar-nos uma personalidade mocambicana que, sem subserviéncia alguma, assumindo a
nossa realidade, saiba em contato com o mundo exterior, assimilar criticamente as ideias e
experiéncias de outros povos (...)" (Samora Machel in MEC, 1977a, p. 3). Defende-se no programa
que através da disciplina de Histéria espera-se “formar um futuro trabalhador com espirito
patriotico” (MEC, 1977a, p. 3). Trata-se de um homem novo, que reconhece a Frelimo como forca
libertadora da colonizacéo e instrumento de edificacdo do socialismo e da identidade nacional.
Os programas surgidos em 1977 sdo da autoria do Ministério de Educacdo e Cultura e sdo
designados por “Programas Reformulados do Ensino Secundario de 5% a 92 classe”. De forma
geral, os objetivos do programa sao divididos em politicos e cientificos. Ao nivel politico o ensino
da Historia visava cumprir objetivos prioritarios de criar o sentimento da unidade nacional; de criar
uma sociedade nova sem barreiras étnicas e culturais e livre da exploracao capitalista perpetradas
pela colonizacdo. Ainda se enfatiza o trabalho como condicado para a melhoria das condicdes de
vida e de reconstrucao nacional.

Nestes programas, a Histdria & vista como instrumento que permite criar o sentimento de
solidariedade e cooperacao com outros povos. Por isso a Historia “deve ser encarada como uma
arma poderosa na criacdo do Homem novo, um contributo eficaz face as tarefas de reconstrucao
Nacional (...)” (MEC/RPM, 1977a, p. 2).

Ao nivel cientifico a Historia é encarada como ciéncia baseada no materialismo historico e dialético
que procura de forma objetiva e rigorosa as Leis do desenvolvimento social e suas relacdes de
producéo. Portanto, a luta de classes é vista como o principal motor da Histéria e do
desenvolvimento social.

Em relacao a estrutura, o programa apresenta: introducéo; objetivos, estrutura de conteudos que
compbem cada classe; o tempo previsto para cada contetudo; as orientacdes metodologicas em
cada contetdo e os métodos de trabalho. De forma mais especifica, passamos a analisar os
programas por ordem de classes.

Para a 5% classe, os conteudos sdo referentes a Histéria como ciéncia e o desenvolvimento da
comunidade primitiva e neolitica em Africa. Para a abordagem dos temas destacam-se como

pontos importantes as lutas de classes, o surgimento do Estado e da Religido como instrumentos
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de dominacao. A 6? classe aborda conteudos desde a decadéncia do Egito a conquista do islao; a
expansao bantu; o isldo e sua influéncia em Africa e a emergéncia dos primeiros estados em Africa.
Na sua abordagem, recomenda-se aos professores a apresentarem as “caracteristicas centrais
das estruturas socioeconomicas dos Estados da Africa ocidental” (MEC/RPM, 1977a, p. 14).
Recomenda-se igualmente a priorizar os modos de producéo nos Estados africanos como elemento
base da sociedade e as lutas de classes como motor do desenvolvimento da Histdria.
Relativamente aos contetdos da 7% classe partem da formacdo e desagregacdo do Império
Romano; o modo de producao feudal; a revolucao comercial e 17 colonizacao europeia. Destaca-
se a acumulacao primitiva de capitais como consequéncia da desagregacdo do modo de producao
feudal.

Na 8? classe inicia-se a abordagem do processo de formacao e desenvolvimento do modo de
producao capitalista, resultante da acumulacao de capitais. Assim, sob ponto de vista politico
define-se como objetivo desta classe “dar aos estudantes uma visdo das relacdes de exploracao
como esséncia deste modo de producao, (...) registar que em seu desenvolvimento ele gera o seu
contrario” (MEC/RPM, 1977a, p. 12). Recomenda-se a dar énfase a luta entre os operarios e
burgueses, demonstrando que o capitalismo € um obstaculo ao desenvolvimento por isso, a luta
contra o capitalismo “levara a libertacdo de toda a humanidade” (MEC/RPM, 1977a, p. 12).

Na 9° classe destacam-se contetdos relativos as lutas de libertacdo na América latina, Asia e
Africa e as contradicées imperialistas. Os objetivos fundamentais do programa estruturam-se em
trés niveis. No primeiro nivel pretende-se demonstrar que “a luta de libertacdo dos povos oprimidos
e a luta do proletariado nos paises desenvolvidos transformam o ideal socialista do século XIX
numa realidade em gestacdo na maior parte do mundo” (MEC/RPM, 1977a, p. 25). No segundo
nivel de objetivo pretende-se demonstrar o imperialismo como inimigo comum de todos os povos
oprimidos rumo a construcao do socialismo. O terceiro nivel visa destacar a emergéncia em Africa
de movimentos de libertacdo como resposta a luta comum contra a opressao.

Como pode-se observar, o programa intermédio em analise segue uma sequéncia cronoldgica
partindo das origens até as lutas de libertacdo. Esse modelo de abordagem “pretende dar ao aluno
a localizacao da Histria de Mocambique, da Histdria de Africa e do mundo” (MEC, 1977a, p. 1).
Por seu turno, a Historia mundial visa permitir o aluno a relacionar o colonialismo e a formacéao
do movimento revolucionario de luta contra os males coloniais, de forma a desenvolver a
consciéncia de tempo histérico, “sabendo que estuda o passado para compreender e agir no

presente, preparando os tempos vindouros” (MEC, 1977a, p. 1).
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Desta forma, a abordagem do colonialismo neste programa visa essencialmente ajudar o aluno a
compreender o colonialismo como um sistema explorador do homem pelo homem, discriminatorio
nas suas politicas e fator desintegrador da estrutura social africana. Portanto, um estudo focado
nos aspetos negativos do passado colonial que permite a sua condenacao no presente, mas
também que ajude o aluno a resgatar a sua personalidade, reconhecendo os seus herdis e, por

isso, liderando processos de construcao de uma sociedade nova.

6.2. Programas de Ensino de Historia (8%, 9% e 10? classes) & luz da Lei n.° 4/83

Como foi descrito, o Sistema Nacional em Mocambique foi introduzido em 1983. Mas a elaboracao
dos respetivos programas de ensino foi efetuada em 1984. Com a aprovacdo desta lei, foi
igualmente criada uma instituicdo junto do Ministério de Educacdo e Cultura, o Instituto de
Desenvolvimento de Educacado (INDE), com objetivo de apoiar a educacdo no processo de
concecao curricular, na elaboracdo de programas e de outros materiais de ensino. Para o seu
funcionamento, foi elaborado, no mesmo ano, um documento normativo de elaboracdo de
curriculo e de programas de ensino “Normas Gerais de Planificacao Curricular”. Neste documento,
apresenta-se a filosofia da educacao, ou seja, os fins e objetivos, assim como “o tipo de sociedade
que a educacao deve servir” (INDE, 1984a, p. 1). Faz-se saber que os fundamentos da educacao
em Mocambique inserem-se “(...) na critica da educacdo e do ensino na sociedade tradicional e
colonial (...)” (INDE, 1984a, p. 2). O objetivo da critica aos modelos de educacéo tradicional e
colonial visavam segundo o documento, a construcdo de uma sociedade socialista, que luta pela
unidade nacional, contra a pobreza e desenvolve o amor a patria.

Assim foram definidas quatro fases de elaboracdo de programas de ensino: (1) introducéo; (2)
Definicao de objetivos (por nivel, grau ou classe); (3) selecdo e estruturacdo do contetido de ensino
e, (4) organizacdo dos objetivos e contelidos de ensino por unidades didaticas. Na base desse
documento, foram elaborados os programas de ensino em analise, sob orientacao do Partido
Frelimo, com objetivos de apoiar o projeto de construcdo do socialismo. De acordo com a Lein.°
4/83 do SNE, define-se que na Republica popular de Mocambique, a “Educacdo é dirigida,
planificada e controlada pelo Estado (...)" (art.° 1°, alinea). Por isso, os programas de ensino
orientavam-se na base da ideologia desenhada pela Frelimo.

Os programas de ensino em analise definem como objetivo do Sistema Nacional de Educacéo, a

formacao da nacao, baseada no modelo de “Homem Novo”. Um homem capaz de aplicar os
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principios “do materialismo Histérico na analise dos fendmenos sociais” (INDE, 1984b, p. 2). Por
isso, 0 ensino da Histdria visava “(...) contribuir para formar um futuro trabalhador com espirito
patriotico, internacionalista, munido de uma concecéao cientifica (...)" (INDE, 1984c, p. 3). Para a
concretizacao desse projeto, a disciplina de Historia era encarada como instrumento de construcao
da consciéncia nacional, através de memodrias do passado. Um passado colonial, construido na
base de sofrimento comum e transmitido aos alunos com vista a reconhecer a Frelimo como forca
libertadora e “instrumento de destruicdo do capitalismo e da edificacdo da sociedade socialista
(...)” (INDE, 1984b, p. 2). Ainda, pretendia-se através de ensino da Historia desenvolver o
patriotismo e o sentido de pertenca a uma nacao livre de dominacéo.

Neste Sistema de Educacao, o ensino secundario era composto por trés classes (8% a 107 classes)
e a abordagem do colonialismo era feita na 8% e 9%classes, respetivamente. Na 8% classe,
abordavam-se cinco unidades, nomeadamente: a transicdo do feudalismo ao capitalismo na
Inglaterra; a revolucao Industrial; a revolucao burguesa em Franca; o movimento operario e
finalmente, o imperialismo. Relativamente a 92 classe, da-se continuidade aos contetidos da classe
anterior, com trés unidades nomeadamente, as Lutas de Libertacio na Asia e América latina; o
colonialismo e a Ultima unidade, Africa apds Segunda Guerra Mundial e o reforco da consciéncia
nacional. Todas as unidades neste programa tratam do colonialismo.

O colonialismo é abordado como um meio de “exploracdo do homem pelo homem (...) [e um meio
que gerou] o subdesenvolvimento” (INDE, 1984b, p. 3). Por isso, 0 mesmo programa orienta aos
professores para a necessidade de “mostrar-se a complementaridade entre o imperialismo e a
dependéncia dos paises do terceiro mundo as poténcias capitalistas” (INDE, 1984b, p. 4).

Os programas de ensino apresentam uma estrutura horizontal, contendo, os objetivos gerais,
atividades ou exercicios, o tempo disponivel para cada unidade, as orientacbes metodologicas € a
bibliografia a ser usada. Sao definidos quatro tipos de atividades, desde a interpretacédo de fontes
variadas, a exposicao de factos historicos, a elaboracdo de resumos e mapas e a elaboracéo de
trabalhos pessoais.

Apesar de se propor atividades de natureza variada, a exposicao da matéria pelo professor constitui
a estratégia mais visivel, a avaliar pelas orientacées metodologicas patentes. Para estes programas
a aprendizagem centrava-se no professor pois, entende-se que “o aluno s6 pode estudar um texto
do manual se o professor lhe orientar” (INDE, 1984b, p. 5).

No que se refere as orientacdes bibliograficas, aconselha-se ao professor a recorrer apenas a

fontes definidas pela Frelimo e a “(...) textos sobre 0 marxismo-leninismo, documentos importantes
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do partido constituem o sustentaculo metodolégico para fazer da Histéria um elemento ativo na
luta de classes” (INDE, 1984b, p. 6). Assim, os programas de ensino em analise seguem uma

orientacdo monolitica, cuja planificacao estava centralizada na ideologia vigente.

6.3. O Manual escolar de Histéria da 92 classe, 1990

e Autoria
O manual escolar da 92 classe publicado em 1990 tem como titulo “Da Aurora do Capitalismo as
Vésperas da Primeira Guerra Mundial”. E de autoria de Abel Assis, Gulamo Taju e Luis Covane,
editado em 1990, pela Edicdes ASA - Portugal. Este manual resulta da adaptacéo do livro Historia
Ativa 2 de Anibal Barreia & Mendes Moreira (editado em 1986, sob alcada de Edicdes ASA -
Portugal). Teve um periodo de uso de cinco anos (1990-1995).

e Estrutura e planificagdo do Manual sobre o colonialismo
O manual escolar em analise possui um total de 208 paginas, das quais 59 sdo dedicadas ao
tema do colonialismo. Apresenta-se estruturado em trés unidades tematicas: unidade | - Formacao
do sistema capitalista mundial (Séculos XV-XVIII e inicio do século XIX); unidade Il - Capitalismo
industrial e Movimento Operario; e a unidade Il - Do Capitalismo Industrial (Séculos XVIII e XIX)
ao Imperialismo (fins do Século XIX e inicio do Século XX).
Nos aspetos ilustrativos 0 manual apresenta imagens, graficos e mapas que de tal forma
complementam as informacdes nele contido. Sdo apresentados exercicios praticos ao longo do
texto e no final de cada unidade tematica. Apresenta objetivos e metas a atingir no inicio de cada
unidade tematica.
O manual escolar da 97 classe (1990) aborda de forma geral o processo de formacdo do
capitalismo e seus impactos na expansdo europeia e comércio colonial. Desta forma, o
colonialismo como tema ¢é abordado neste manual em duas unidades, sendo a primeira e a
terceira unidades, respetivamente. Na primeira unidade - Formacao do Sistema Capitalista Mundial
(Séculos XV-XVIII e inicio do Século XIX). Os capitulos que abordam sobre o colonialismo sao:
expansao europeia e comeércio colonial e o Mercantilismo: seu papel na pilhagem das colénias e
acumulacao de capitais pelos estados europeus.
Na terceira unidade tematica - do capitalismo industrial (séculos XVIII e XIX) ao imperialismo (fins

do Século XIX e inicio do Século XX), o colonialismo é abordado em trés capitulos, a saber: inicio
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do imperialismo e politica imperialista; luta dos Estados africanos contra a ocupacao efetiva € o
agravamento das contradicdes imperialistas. Em termos gerais, o colonialismo é abordado em 59
paginas, representando ¥ do manual. Quanto a periodizacdo do colonialismo, parte-se da
expansado europeia e o comércio colonial até as lutas dos Estados africanos contra a ocupacao

efetiva.

e (Coeréncia entre programa de ensino e manual escolar

No que concerne a coeréncia entre os objetivos do manual e do programa de ensino, verifica-se
coincidéncia na estrutura entre si. Ou seja, 0s objetivos do programa sdo em muitas vezes
refletidos no manual. A titulo de exemplo, o programa de ensino define como um dos objetivos da
primeira unidade, compreender que a sociedade capitalista “baseia-se na exploracao dos
operarios, de todo o povo bem como na pilhagem colonial pela burguesia” (INDE, 1995a, p. 21).
Desta forma, o manual escolar segue de forma rigida essa abordagem, tentando demonstrar que
a sociedade capitalista caraterizou-se pela agressividade, pela exploracao e pilhagem das
sociedades desfavorecidas. No manual escolar pode-se ler “Os europeus ndo se contentaram {...)
com o estabelecimento de relacdes comerciais pacificas, (...) utilizando a sua superioridade militar
conquistaram a forca os territérios e povos que encontravam” (Assis, Taju & Covane, 1990, p.
35). Ainda, no mesmo manual escolar “a expansao significou a pilhagem das suas riquezas {...)"
(Assis, Taju & Covane, 1990, p. 42).

De acordo com o programa de ensino da 97 classe, a abordagem sobre o sistema capitalista deve
permitir o aluno compreender a razdo da formacdo de movimento operario, que mais tarde,
traduziu-se na causa principal da luta das massas contra a exploracao. Nessa perspetiva, a
abordagem do capitalismo no manual ¢ feita no sentido de demonstrar o seu carater exploratorio,
discriminatorio, como condicdo essencial para a acumulacdo de capitais. Por conseguinte, essa
razao impeliu a revolta dos povos oprimidos contra os males do sistema capitalista. De acordo
com o programa, a abordagem do sistema capitalista e as suas formas de atuacao deve permitir
ao aluno entender melhor como as massas populares lutaram para a sua libertacao. Portanto, as
lutas de resisténcias africanas constituem uma das formas de reacao aos males causados pela
colonizacao na exploracao e na pilhagem das suas riquezas.

Relativamente a coeréncia entre objetivos e os conteudos do manual, verifica-se que sao
apresentados os objetivos gerais no inicio de cada capitulo, aos quais sdo denominados por “metas

a atingir”, e os especificos, designados por “ser capaz de”. Na analise destes e relacionando-os
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com os conteudos patentes, nota-se em grande parte que os conteudos nao respondem aos
objetivos preconizados de forma integral. Por exemplo, no capitulo dois (2), 0 manual apresenta
como objetivo especifico “explicar as consequéncias econdmicas, politicas, sociais e culturais da
primeira expansao europeia” (Assis, Taju & Covane, 1990, p. 23).

Entretanto, os conteudos apresentados ndo levam ao alcance deste. Porque o manual dedica-se
a detalhar as consequéncias positivas da expansao europeia para 0s povos americanos e africanos,
subentendendo-se assim que os povos colonizados em nada contribuiram para as culturas
ocidentais. Pode-se ler “os europeus levaram para América os seus animais domeésticos, (...) 0s
povos europeus em expansdo influenciaram as populacées dos outros continentes {...). Esta
influéncia é sobretudo notdria na América e em Africa” (Assis, Taju & Covane, 1990, p. 41).
Ainda, apresenta-se como objetivos do Mercantilismo e seu papel na pilhagem das colonias, a
aquisicao de conhecimentos sobre “a importancia do mercantilismo para o desenvolvimento dos
paises europeus e o subdesenvolvimento das colonias (...)" (Assis, Taju & Covane, 1990, p. 71).
Nisso, os contetudos apresentados no manual escolar nao demonstram como o mercantilismo
contribuiu para o subdesenvolvimento das coldnias. Este tema é apresentado no manual escolar
em trés pontos: 5.1 o Mercantilismo na peninsula Ibérica; 5.2 o Mercantilismo Agro-Holandés e
5.3 0 Mercantilismo francés. Portanto, além de nao abordar o mercantilismo em Africa, igualmente
nado se faz referéncia a sua contribuicdo para o subdesenvolvimento das coldnias.

No que concerne a coeréncia entre conteudos e imagens do manual, constatou-se que este
apresenta ilustracoes coloridas em consonancia com a idade dos alunos, embora as imagens, 0s
documentos e 0s mapas apresentados nao facam referéncia a fonte consultada. O que retira em
parte, a credibilidade cientifica do manual, podendo assim inibir o processo de pesquisa e de
desenvolvimento do espirito critico do aluno. A partir das imagens apresentadas no manual para
ilustrar a expansao europeia, comércio colonial e a sociedade capitalista, podemos constatar uma
representacdo binaria de africanos e europeus, sendo a Europa representada pelo alto
desenvolvimento econdmico e cientifico de sua burguesia. E representada uma imagem ilustrando
um europeu bem vestido e rico (detentor de produtos de variadas origens, dentre elas, germanica,
francesa, Norte americana, belga e russa). Por seu turno, os africanos das coldnias s&o
representados por caricaturas que mostram um povo pobre (de tronco nu), subdesenvolvidos e

sujeitos a escravatura europeia.
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Figura 1 - Representacéo da burguesia europeia “Alta burguesia (grandes industriais, comerciantes,
financeiros, proprietarios” (Assis, Taju & Covane, 1990, p. 149)

Figura 2 - Representacéo dos africanos sujeitos a escravatura “Homens, mulheres e criancas levados
como escravos” (Assis, Taju & Covane, 1990, p. 37).

Deste modo, pretende-se com as imagens mostrar a exploracao dos europeus sobre os africanos.
No mesmo sentido, ao apresentar-se na mesma figura um consideravel numero de africanos
conduzidos ao trafico de escravos por apenas trés europeus reforca a suposta superioridade destes
e a capacidade de seu controle sobre os africanos. Se por um lado, a descricao feita pelos autores
pretende explicar o desnivel de desenvolvimento econémico e cientifico entre Europa e Africa, por
outro, procura relacionar o desenvolvimento econémico europeu com a colonizacao.

Como foi referido acima, o manual resulta de uma copia de um outro manual portugués Historia
Ativa 2 da autoria de Anibal Barreira e Mendes Moreira, e posterior adaptacao feita pelos autores
mocambicanos tentando enquadra-lo a realidade do pais. Provavelmente, tal aspeto, aliado a falta

de tempo e de pessoal qualificado para o efeito tenha concorrido para essa pratica.
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e Narrativas sobre o colonialismo

Olhando para os objetivos patentes no manual pode-se concluir que o colonialismo é representado
como um mal, a razao do subdesenvolvimento das colénias e por seu turno, o desenvolvimento
da Europa é apresentado como resultado da pilhagem das riquezas africanas. De acordo com o
manual, para 0s paises europeus, a expansdo “significou uma rapida acumulacao de riquezas a
custa das colonias (...) [enquanto] para os povos das coldnias, a expansao significou a pilhagem
das suas riquezas (...)" (Assis, Taju & Covane, 1990, p. 42). Ainda, ha pretensao, tanto no manual
assim como no programa, de destacar a ideologia socialista como movimento libertador dos povos
colonizados. Na abordagem do tema o movimento operario, 0 programa orienta aos professores
para darem énfase as ideologias de Marx e Engels, como exemplos de “grande valor para a
educacao politica dos alunos” (Assis, Taju & Covane, 1990, p. 30). De facto, o0 manual comeca
por abordar o tema “a formacao do sistema capitalista mundial”, indo desaguar na “luta dos
Estados africanos contra a ocupacdo efetiva”. Desta feita, procurando, numa primeira fase,
relacionar o capitalismo e a pilhagem colonial. Alias, o proprio manual descreve que o capitalismo
contribuiu para a acumulacdo de capitais e o desenvolvimento das técnicas de navegacao, que
por sua vez conduziram as poténcias europeias a dominarem o mundo. E na ¢tica dos autores, “a
aplicacao do capital proveniente do saque a mosteiros, ou adquirido através do comércio, da
pirataria e da pilhagem colonial ou do trafico de escravos, estimulou o desenvolvimento da
industria (...) permitindo-he consolidar o poder maritimo e comercial (...)" (Assis, Taju & Covane,
1990, p. 89).

Portanto, a partilha de Africa e a intensificacdo da pilhagem das riquezas africanas sao atribuidas
a necessidades de acumulacdo de capitais por parte das nacdes europeias. Ja na segunda fase,
0 manual procura relacionar a exploracao e pilhagem colonial com as causas do desencadeamento
de lutas anticoloniais. E referido no manual que “por todo o continente, os africanos resistiram,
negando a dominacdo e ocupacdo estrangeiras” (Assis, Taju & Covane, 1990, p. 197). O fracasso
das resisténcias africanas a ocupacao colonial é atribuido ao poderio econémico dos europeus, a
integracao de exércitos de outras colonias e sobretudo, a superioridade bélico-militar. De facto, o
manual apresenta imagens representativas de europeus montados a cavalo, munidos de armas

de fogo e de outros artefactos de guerra que os africanos nao possuiam.
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Figura 3 - Representacéo do poderio bélico- militar dos colonos europeus “Colonos (bderes) da Africa do
sul” (Assis, Taju & Covane, 1990, p. 186)

A superioridade bélico-militar dos europeus é descrita no manual como sendo a causa principal
da derrota das resisténcias africanas levando os seus chefes & prisao. E representado no manual
escolar a prisao de Ngungunhane, um dos imperadores de Gaza, num empreendimento dirigido

por Mouzinho de Albuquerque, entdao Governador do distrito militar de Gaza.

e g

e
Figura 4 - “Prisao de Ngungunhane em Chaimite” (Assis, Taju & Covane, 1990, p. 191)

Portanto, a prisdo de Ngungunhane ¢é representada nao apenas como o fim das resisténcias na
regiao sul de Mocambique, mas também o inicio de uma nova era marcada pela exploracao e de
sujeicdo dos mocambicanos ao trabalho forcado. Procura igualmente mostrar o poder do exército
colonial e a natureza violenta do seu sistema de Governo, que sujeitou 0s povos mocambicanos
ao pagamento de pesados impostos e ao trabalho forcado. Esta afirmacao é reforcada através de

ilustracdes que representam algumas das formas de exploracdo levadas a cabo pelos europeus.
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Figura 5 - Formas de exploracao a que os mocambicanos foram sujeitos “Trabalho forcado na construcao
do posto de Nametil, em 1910" (Assis, Taju & Covane, 1990, p. 197)

Por isso, as narrativas histéricas patentes no manual procuram elucidar este facto, transmitindo
conhecimentos sobre a realidade vivida no periodo colonial, e de outro lado, para mostrar o esforco
empreendido pelos lideres e chefes africanos, em relacdo a opressado estrangeira.

Portanto, 0 manual em analise segue uma orientacao marxista, procurando moldar e repassar
essa ideologia aos alunos. Ha forte ligacdo entre o programa e 0 manual na concretizacdo desse
objetivo. Define-se no programa que um dos objetivos de ensino na abordagem do tema “os
movimentos de libertacdo nacional” é o de analisar a luta armada e sua influéncia para a
construcao da sociedade socialista em Mocambique. Para isso, 0 mesmo programa recomenda
como atividade a realizar na sala de aulas, a organizacao de “palestras orientadas por um veterano
de luta armada” (INDE, 1984b, p. 20). Assim, procura-se através do ensino do colonialismo
transmitir o aluno, a contribuicdo do socialismo no desenvolvimento dessa luta e a valorizacao da
independéncia e dos seus libertadores.

Por isso, os temas mais enfatizados também se relacionam com a pilhagem, a exploracao, a
escravatura, a ocupacdo efetiva dos territdrios e, finalmente, as resisténcias ao dominio colonial e
as revolucdes populares apoiadas pelo socialismo. Situacdo semelhante ocorre nas personagens
mais destacadas no manual, que estao intimamente ligadas aos temas descritos. S&o destacadas
de forma particular Mouzinho de Albuquerque, como colonizador e Ngungunhane como resistente
e herdi do pais. Apesar de se fazer mencado aos resistentes no centro do pais (tais como Macombe
Hanga e Cambuemba) e no Norte do pais (Mataca e Farlahi), ndo sdo ilustradas por meio de

imagens.
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Como se pode ver, mais uma vez, 0 manual da mais relevo a personalidades ligadas por um lado
a colonizacao e, por outro, as resisténcias a ocupacao colonial com maior énfase para o Sul de

Mocambique.

6.4 A visdo de técnicos do INDE
Como foi referido na metodologia, a pertinéncia de realizacdo de entrevistas junto de técnicos do
INDE resultou do facto de estes serem um grupo determinante na organizacdo e definicdo de
politicas educativas. Concebem em primeira instancia, os curriculos e programas de ensino, dos
quais, resultam os manuais escolares. Por isso, houve a necessidade de auscultar os técnicos do
Instituto Nacional de Desenvolvimento da Educacao, sobre a sua concecao relativa ao assunto em
estudo. Foram entrevistados dois técnicos que a instituicao previamente selecionou, dos quais um
do setor de Historia e o outro, da area geral (Planificacdo). Os dois técnicos possuem acima de

trinta anos de experiéncia profissional em diversas areas de educacao.

e Elaboracao de Programas

Para aferir junto dos técnicos como era o processo de elaboracdo de programas de ensino da
disciplina de Historia foi-lhes questionado, “qual era a principal fonte de conteudos que
compunham o programa de Histdria”. Na resposta a questdo, os entrevistados referiram que a
elaboracao de programa de ensino envolvia varias fontes. Mais especificamente, o entrevistado (P)
defende que os programas de ensino resultavam de “Diferentes fontes, documentos historicos e
governamentais (...) de orientacao partidaria da ideologia marxista e leninistas {...) era a fonte de
inspiracao para elaboracdo dos programas” (P). Na verdade, tratando-se de um periodo histérico
em que vigorou o regime de partido Unico e de ideologia socialista era evidente que os programas
traduzissem tal finalidade.

Portanto, ambos entrevistados que o poder politico vigente interferia no processo de elaboracéo
destes documentos. Como ilustra um dos entrevistados que apesar de essa influéncia ndo ser
bastante determinante, “eles nos instruem [como abordar cada tema em funcao do contexto] que
no momento atual é necessaria reforma nessa area, € essa a interferéncia” (0).

Questionados sobre “as orientacées dadas na elaboracdo dos programas de Histéria”, os
entrevistados referiram haver orientacbes mesmo que de forma nao determinante. Para o

entrevistado (P) é mais categdrico ao afirmar que “no periodo de partido tnico deveriamos nos
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cingir na linha orientadora do partido, nas suas diretrizes e programas” (P). Portanto, a
interferéncia referida pelos entrevistados estava relacionada com a centralizacao e controlo da

educacao pelo Estado, com vista a garantir o alcance dos objetivos que com ela se pretendiam.

o Narrativas sobre o colonialismo

Para saber “como era a abordagem e que finalidades representava o ensino do colonialismo no
Sistema Nacional de Educacdo a luz da Lei n.° 4/83", os entrevistados foram convergentes nas
suas ideias ao referirem que apesar de ndo haver uma orientacao clara para uma abordagem
negativa do colonialismo:

estdvamos a sair do jugo colonial e havia necessidade de resgatar a nossa
identidade cultural (...). Penso que n&do havia orientacéo clara na abordagem do
colonialismo. Podia-se subentender que o tema deveria servir para mostrar como
um mal, que nao foi bom, que tinha xibalo®...que o colonialismo tinha que ser
combatido (...) (P).

Por essa razao, a abordagem do colonialismo era “bastante dura e negativa” porque falava-se “da
opressao colonial, dos males que justificaram os africanos a revoltarem-se (...) porque de facto,
oprimiu o povo mogambicano. (...), a linguagem que era usada era muito violenta” (O). Na visao
dos entrevistados, a abordagem do colonialismo, visava contribuir para a criacdo de um passado
comum entre os mocambicanos, condicdo necessaria para a construcao da identidade nacional.

Recorde-se que o periodo logo apds a independéncia em Mocambique foi marcado por um projeto
de construcdo da identidade nacional. Uma identidade nacional baseada na eliminacdo dos
vestigios coloniais assim como das diferencas étnicas e culturais que caraterizavam o pais. Dai
que este projeto passava necessariamente por transmitir através da escola uma imagem negativa

do colonialismo, sem dar, no entanto, a oportunidade ao aluno de fazer critica ao sistema vigente.

4 Referéncia a uma das formas de trabalho forcado implementada no periodo do Estado Novo em Mocambique.
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6.5. A visdo de Autores de Manuais escolares

e Elaboracdo de Manuais escolares

Para perceber como surgiu a ideia de elaborar manuais escolares e 0s critérios usados para a sua
selecao foi questionado aos quatro entrevistados sobre “as motivacées que os conduziram a
produzir manual”. Na resposta a questao, trés autores afirmaram que a ideia de elaboracao de
manuais escolares surgiu a convite de amigos que ja tinham experiéncia na elaboracao de manuais
escolares para o ensino primario (K, L, N) e um referiu a sua origem por meio de um convite
formulado pelo Ministério de Educacao na altura (M). Na visao deste, a ideia de elaborar tais
instrumentos surge num contexto em que ndo havia manuais escolares para o ensino Secundario
geral e ainda, o sistema educacional ressentia-se de escassez de recursos humanos qualificados
para a sua elaboracao. Por isso, “quando [o0s alunos] transitam para 82 classe nao havia manuais
(...) fomos chamados pelo Ministério da Educacao na pessoa do Vice-Ministro, (...) era preciso
fazer um trabalho rapido de menos de 6 meses para a producdo de manuais (...)" (M).

Portanto, segundo o autor (M), a necessidade de producéo desses manuais escolares em tempo
curto visava garantir que os alunos a serem inscritos na 8 Classe continuassem a manter o
mesmo ritmo de aprendizagem através de manual escolar que ja era pratica desde a introducao
da 1% a 72 Classes. Apesar de se manifestar a vontade de dotar o ensino de manuais escolares,
prevalecia ainda o cronico problema de escassez de quadros qualificados para a sua elaboracao.
Por isso, os autores referem terem sido selecionados pela confianca do préprio Ministério de
Educacao ou mesmo pelas experiéncias anteriores de producao de manuais primarios e de outros
textos de apoio. Nas suas palavras, os autores dizem “eu tinha uma recolha grande de materiais,
(...) em 1992 surge um projeto de INDE para escrever manuais e o convite de amigos que
sugeriram que escrevesse 0 manual da 10? classe, (...) o requisito foi o da confianca” (L); por
outro, “(...) eu ja tinha trabalhado com o [Luis Covane] na producao do Manual de Historia
destinado aos trabalhadores do AGRICOM (Empresa estatal de Comercializacao Agricola) (M). Por
um lado, os autores foram selecionados em funcdo da sua area de formacao profissional, ou seja,
o facto de serem professores de Histéria, e, por outro, pela experiéncia na producdo de textos e
documentos de apoio e, pelo facto de serem um grupo restrito de mocambicanos que dispunha

de educacao média ou superior nos primeiros anos apos a independéncia.
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O manual escolar enquanto instrumento de apoio pedagogico ¢ ao mesmo tempo, veiculo de
ideologias, de normas e de modelos de conduta aceites numa sociedade (Vidigal, 1996). Por isso,
a sua producao e o seu uso tem sido objeto de controlo do poder (Magalhaes, 2011). Deste modo,
para aferir o nivel de influéncia do poder politico no trabalho dos autores de manuais escolares foi
questionado sobre “as orientacdes dadas na elaboracao de manuais escolares”.

Nas respostas, todos os autores afirmaram ter havido orientacdes na elaboracdo do manual
escolar, através dos programas de ensino. Especificamente, um dos autores refere “a Unica coisa
exigida era que os manuais refletissem os conteudos programados” (L); por seu turno, outro
entrevistado refere também “(...) o programa do ensino é que orienta a elaboracdo do manual”
(M).

Na dtica dos autores, as orientacdes contidas nos programas de ensino estavam relacionadas com
0 contexto politico que o pais vivia (regime de partido Unico). Segundo eles, esta realidade politica
e ideologica vigente na altura, influenciava nos modos de producdo do conhecimento e na
explicacdo histdrica. De facto, referem “o tempo historico em que eu escrevo este manual é uma
altura digamos monolitica (...). Tinhamos praticamente todos, o mesmo alinhamento” (L). Era esse
alinhamento politico e ideologico que influenciava a abordagem dos contelidos plasmados nos
programas de ensino com vista ao alcance dos objetivos preconizados pelo sistema.

De forma a manter o controlo do processo de producdo de manuais escolares, 0s entrevistados
afirmaram que o Governo vigente monitorava o seu trabalho por via das editoras (K e N), em
primeiro plano, seguindo depois, para o Ministério de tutela da Educacao. Nas suas palavras o
entrevistado (N) descreve que “a monitoria era feita pela editora e depois os manuais eram
elaborados e enviados ao Ministério que os avaliava em funcao das orientacées metodologicas e
dos objetivos definidos no programa” (N). Enquanto os entrevistados (L e M) apontam para o INDE
como orgao de monitoria do trabalho dos autores pois, nas suas palavras “era o INDE que
monitorava (...) mais tarde foi introduzido o Conselho de Avaliacao do Livro Escolar (...)" (L).
Portanto, apesar dessa divergéncia, os autores concordam que em ultima instancia, eram as
instituicoes de Educacao que faziam a monitoria e avaliacdo dos manuais escolares em funcao
dos objetivos e contetidos do programa de ensino. Na realidade, a Unica editora existente na altura,
a Distribuidora Nacional de Material Escolar (DINAME), assim como o INDE, eram instituicdes do
Estado. Nas palavras dos autores, a monitoria visava controlar a ligacao ou a correspondéncia dos
objetivos do programa de ensino com a abordagem feita no manual. Este facto € demonstrado por

um dos entrevistados ao referir que “(...) eu distrai-me um pouco na abordagem do feudalismo
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(...) tinha falado do feudalismo Chinés. (...) Na reviséo ou na correcao eles foram claros ao referir

gue no programa nao se faz alusao ao feudalismo Chinés é necessario retirar” (N).

o Narrativas sobre o colonialismo

Como se referiu anteriormente, o objetivo da educacdo no periodo apds a independéncia em
Mocambique, visava formar o “Homem novo”. Um Homem baseado na “igualdade” e ao mesmo
tempo, diferente da “concecao colonial”, que era excludente e baseada na estratificacdo social.
De acordo com Pedra (2002), cada curriculo de ensino corresponde aos valores, as vontades, as
normas de convivéncias de um povo. Por isso, para avaliar a ideologia marxista e socialista vigente
na altura e sua influéncia na abordagem sobre o colonialismo nos manuais escolares, questionou-
se aos autores “se haviam orientacdes especificas na abordagem do colonialismo nos manuais”.
Nas suas respostas, todos os entrevistados consideram ter havido orientacdes para o efeito. Para
uns (K, N), as orientacdes para abordar o colonialismo estavam contidas nos programas de ensino.
Nas suas palavras o autor (K) afirma:

0s programas sao claros, a Unica coisa que o autor tenta fazer é procurar uma
informacdo mais atualizada. (...). Os programas orientam neste sentido e ndo os
autores, (...). E verdade que a experiéncia do autor em termos de como deve
abordar esta questdo do colonialismo é fundamental, é preciso ver aqueles
aspetos positivos e negativos (K).

Nesse sentido, para os entrevistados (K, N), os programas orientavam para uma “abordagem
imparcial” do colonialismo pois, “(...) 0 nosso objetivo é estar ao lado da verdade {...), tentar ao
maximo distanciarmo-nos e nao tomar partido” (N).

Para eles, além dos programas escolares, a experiéncia do autor considerava-se fator importante
que interferia na forma de abordagem do tema. O que significa que mesmo que 0s programas nao
orientassem para tal abordagem, os autores deveriam fazé-lo em funcéo do seu conhecimento, de
suas experiéncias e influéncias politico-ideoldgicas trazidas desde os tempos de estudante. Como
mostra um dos entrevistados “(...) se bem que podemos falar de uma orientacdo, era a de olhar
para todos os males do presente como resultantes do colonialismo (...) tinhamos sido formatados
(...) e ndo havia muita dificuldade em aderir e mostrar essa perspetiva” (L). Portanto, além do
programa escolar que orientava nesta perspetiva, havia uma formatacao politico-ideologica dos
autores enquanto alunos numa primeira fase e noutra, como professores do sistema de ensino,

no sentido de abordar o colonialismo de forma negativa.
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Assim, os entrevistados chegam a conclusao de que existiam duas fontes de orientacao para a
abordagem do colonialismo, uma resultante do programa escolar e a outra, da experiéncia do
autor como resultado da formatacéo e de inculcacao de valores sobre o colonialismo enquanto
aluno do sistema. Como demonstra um dos entrevistados “éramos materialistas confessos {...) e
tinhamos passado por uma formacao com professores que nos davam esta orientacdo e tinhamos
os programas” (L). De facto, apontam os entrevistados, as aulas de educacao politica havidas na
altura, que tinham um cunho de orientacao marxista que procurava abordar os males do
colonialismo e enfatizar a luta das massas populares na construcdo da nacao.

De modo a ter uma visdo sobre as finalidades de ensino do colonialismo foi questionado aos
entrevistados “como era abordado o colonialismo e quais eram os objetivos nos manuais
escolares”. Mais uma vez os entrevistados divergiram nas suas respostas. Para os autores (K, N)
apontam que o colonialismo era abordado com o objetivo de o aluno compreender a sua Historia,
no sentido de exaltacao da nacao e o espirito de valorizacao e de reconhecimento dos seus herois.
Nas suas palavras, um dos entrevistados refere:

acho que o objetivo primeiro é conhecer a Historia do préprio pais (...) ¢ um facto
que nos fomos colonizados, entdo nao é possivel descorar ou passar por cima
dessa informacao (...) aborda-se o colonialismo e logo a seguir o nacionalismo {...)
para mostrar esta importancia de os povos se autoafirmarem e tentarem construir
a sua propria Historia, porque em algum momento nés fomos aculturados e
perdemos uma parte na nossa cultura, da nossa Histéria, entdo na fase do
nacionalismo ha a tendéncia de fazer afirmar esta nossa tradicao, o espirito de
nacao (K).

Assim, no entender destes, o tema era abordado no sentido critico, com vista a ajudar o aluno a
compreender o colonialismo como uma etapa da Histéria do passado, marcada por exploracédo e
humilhacdo, mas que, no entanto, inspirou e uniu os mocambicanos a lutarem para sua
autodeterminacéo e formacdo da nacéo.

Por seu turno, os entrevistados (L e M) entendem que o colonialismo era abordado de forma dura
e simplificada. No seu entender, “logo depois da independéncia, toda a nossa concecao sobre o
colonialismo estava bastante clara para todos (...) prevalecia esta ideia para construir o sentido de
pertenca” (M). Deste modo, pretendia-se com essa abordagem:

(...) formar no aluno uma atitude de critica aberta ao colonialismo e (...) vangloriar
aqueles que lutaram contra o colonialismo, porque a abordagem que nos
traziamos, os contelidos e os programas era a de colocar o colonialismo como a
mae de todas as culpas (L).
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Portanto, pode-se aferir que 0 ensino do colonialismo visava reforcar a ideia de sofrimento, de
exploracao, de humilhacao, como referéncias de memarias comuns do passado com vista a criar
uma identidade no presente, em clara oposicdo com esse mesmo passado. Um aluno que

compreende o processo de formacdo da sua nacao e que valoriza os seus fundadores.

6.6. A visao de Professores

Outro grupo selecionado para integrar nesta investigacdo foram os professores, agentes
transformadores de politicas e objetivos de ensino patentes nos programas de ensino e nos
manuais escolares em conteudos didaticos para os alunos. Descrevem-se neste subcapitulo as
finalidades do ensino da Historia enquanto disciplina curricular e a abordagem do colonialismo

nos Sistemas de Educacdo em Mocambique independente.

e 0 ensino da disciplina de Historia

Como se disse anteriormente, o objetivo desta categoria era de aferir junto dos professores “as
finalidades que o ensino da Histdria desempenhava no antigo curriculo de ensino a luz da Lei n.°
4/83". Nas suas repostas, os professores divergiram em dois grupos: o primeiro referiu que o
ensino da Historia visava corresponder ao sistema monopartidario vigente (F). Para ele, ensinar a
disciplina de Historia era inculcar valores da ideologia no poder pois “apos a independéncia (...) o
gue reinava em Mocambique era o monopartidarismo, dai que os contetdos de Historia eram
tratados de acordo com os interesses do sistema” (F); o segundo grupo, entende que ensinar
Histéria era contribuir para a formacao dos alunos e ajuda-los a compreender o processo de
evolucdo da Histéria de Mocambique (G e J). Como refere um dos entrevistados “depois da
independéncia, ensinar Historia era muito emocionante e 0s alunos estavam muito interessados
em conhecer a Histdria do seu pais e assim como a sua génese” (G). Portanto, o conhecimento
do passado historico do pais constituia uma premissa importante para a compreensao dos males
causados pelo colonialismo, auxiliando neste sentido, 0 seu combate e rejeicao.

Questionados sobre “a funcdo do manual escolar no ensino e os critérios de sua selecdo”, os
entrevistados, no seu todo afirmaram que a luz da Lei n.° 4/83 nao havia muita disponibilidade
do manual escolar e este era considerado Unico. No que tange a sua funcao, os professores

divergiram nas suas respostas em dois grupos: o primeiro grupo, composto por (A e E) consideram
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0 manual escolar um instrumento de orientacdo e ao mesmo tempo, substituto do programa de
ensino. Para estes, a auséncia de outras fontes de informacéao e do préprio manual para os alunos,
contribuiu para que este fosse considerado um instrumento de orientacdo do professor. Como
refere um dos professores, o manual era “um meio auxiliar para o professor, (...) um guiado e
substituia o programa de ensino” (E). Para o segundo grupo, (B, C, D, F e l), reconhecem o seu
contributo como meio auxiliar de ensino.

Relativamente ao critério de selecdo do manual escolar, todos entrevistados afirmaram nao ter
havido critérios, dado o seu carater de “manual Unico” e da exclusividade do Estado no controlo
da sua producdo. Assim, afirmam “(...) havia um e tUnico manual, na altura ndo havia opcdo todos
nos usavamos 0 mesmo manual e nem se fazia analise do livro para ver se ¢ bom ou mau” (B) e
também, “eram sempre controlados pelo Governo, nao era qualquer editora que podia editar o
livro (...)" (F).

Nas palavras dos entrevistados, ensinar a disciplina de Histdria no periodo de partido Unico era
transmitir ideologias do sistema politico vigente. Se por um lado, havia um interesse e entusiasmo
dos alunos em conhecerem o seu passado, por outro, esse passado era transmitido de acordo
com os interesses do poder politico vigente. Um poder politico que se apropriava de memoarias do
passado manipulava e transmitia as geracoes.

No trabalho com manuais escolares os entrevistados reconhecem a sua contribuicdo, nao
havendo, no entanto, critérios de sua selecdo. A auséncia de critérios de selecao depreendia-se
pela indisponibilidade de outras fontes de consulta, da escassez de professores qualificados e o
controlo deste instrumento de apoio pedagogico pelo poder politico vigente, dotando-o um carater
de “manual tUnico”. Este facto condicionava para que o manual escolar desempenhasse multiplas
funcdes. Ora como documento de orientacdo da acao pedagogica, ora como veiculo de ideologia
e como material de apoio as criancas.

Com a finalidade de saber “qual era o nivel de influéncia do poder politico na atividade letiva”,
todos os professores referiram ter havido influéncia e monitoria. Para estes, a monitoria era feita
através de diferentes meios de controlo: controlo direto e indireto. O controlo direto tinha como
finalidade fiscalizar e monitorizar o trabalho do professor com vista a ajudar o projeto do Estado
de formacao do patriotismo (G). Nas suas palavras:

o professor de Histdria era ao mesmo tempo uma espécie de transportador da
ideologia do sistema, na altura, portanto havia (...) uma rigorosidade e a monitoria
muito rigida (...). O patriotismo estava em primeiro lugar e o professor de Histdria
era visto como um pilar para veicular a informacao mais propriamente para a
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defesa do Estado. E tinhamos supervisdes constantes em termos de monitoria das
aulas, a nivel das disciplinas (...) a planificacdo era muito rigorosa (G).

E o controlo indireto consistia na fiscalizacdo e monitorizacéo da atividade do professor através da
auscultacao da aprendizagem dos alunos sobre “aquilo que o professor difundisse na aula” (F).
Nesta modalidade de controlo, o aluno funcionava como intermediario no processo de fiscalizacao
do trabalho do professor. Para ele, os alunos eram consultados pelos pais e encarregados de
educacao e pelos agentes de seguranca do Estado sobre a sua aprendizagem. Pretendia-se com
este controlo, limitar a visao dos alunos, por um lado, e, por outro, garantir o veiculo da ideologia

vigente.

e Narrativas sobre o colonialismo

Com vista a aferir sobre os objetivos de ensino do colonialismo no sistema de educacao a luz da
Lei n.° 4/83 foi questionado aos professores “como era abordado e que finalidades representava
0 ensino do colonialismo”. Nas suas repostas os professores foram unanimes em afirmar que a
abordagem do colonialismo era bastante negativa. O colonialismo era visto apenas como um
sistema opressor, explorador e discriminatério. Para o professor (E), “o aluno do antigo sistema
era mentalizado que o colonialismo sé veio para nos fazer mal” (E). Para este estado de situacao,
0s entrevistados justificam o facto de o pais encontrar-se na altura, numa situacdo em que acabava
de sair do jugo colonial. Portanto, havia necessidade de criar uma nova mentalidade que
repudiasse e se distanciasse do colonialismo.

Questionados sobre “os temas e personalidades mais abordados sobre colonialismo nas aulas”,
os professores referiram com maior destaque para a expansao europeia, a partilha de Africa e a
ocupacao efetiva (A, B, G e l); “a escravatura e outras formas de exploracdo” (A, B, C, D, E, ) e
para “as resisténcias e lutas de Libertacao” (A, B, C, G). Assim, pode-se observar que a escravatura
e outras formas de exploracao constituiam as tematicas mais abordadas, seguidas de partilha de
Africa e as lutas de libertaco. Relativamente as personagens foram referidas com maior destaque
para Antonio de Oliveira Salazar (D, H); Anténio Enes (F, 1); Mouzinho de Albuquerque (l);
Ngungunhane (A); Makombe Hanga (A); Mucuto-Muno (A); Farlahi (A); Mataca (A); Serpa Pinto (B);
Neutel de Abreu (l); Luis de Camdes (l); Lenine e Marx (I). Desta lista, percebe-se que 0s nomes

referidos estdo relacionados com duas grandes tematicas nomeadamente: a “ocupacado e
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exploracao colonial”. E a segunda tematica relaciona-se com as “resisténcias e lutas de libertacao
nacional”.

Para os entrevistados, a abordagem do colonialismo no periodo socialista era “acritica e
tendenciosa”. Nas suas palavras, o objetivo dessa abordagem era de incutir nos alunos uma ideia
de que o colonialismo era a origem de todos os males. Tratava-se de uma época em que procurava-
se construir a identidade nacional. Para isso, a referéncia principal para a concretizacdo deste
projeto passava pela identificacdo de um passado comum. Um passado colonial, caraterizado pela
exploracdo, discriminacdo, por um lado e pela coragem e unido dos africanos nas lutas de
resisténcias, por outro. Para justificarem essa abordagem, os entrevistados apontaram ter havido
uma monitoria constante no seu trabalho. Essa monitoria tinha como objetivo inculcar valores aos
alunos de forma a ajudar o projeto de construcao da nacdo. Por isso, os temas e personalidades
mais enfatizadas sobre o colonialismo estao virados para duas tematicas a saber, uma ligada a
exploracdo, pilhagem de recursos, onde se destacam Salazar, Antonio Enes e Mouzinho de
Albuguerque e outra ligada as lutas de resisténcias a ocupacao colonial, com destaques para
Ngungunhane e Farlahi.

Consideram os entrevistados que o ensino do colonialismo pode contribuir para um conhecimento
do seu passado e para o reforco da sua identidade, possibilitando o aluno através de um

julgamento critico e aberto ao sistema colonial, desenvolver o espirito de tolerancia e de paz.
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Capitulo VII: Representac¢des do Colonialismo no Sistema de Educa¢do em Mogambique no
periodo multipartidario, a luz da Lei n.° 6/92 e da Revisao Curricular de 2004/8

Analisam-se neste capitulo as representacdes do colonialismo no sistema de ensino em
Mocambique desde a implementacdo da Lei n.° 6/92 do SNE a atualidade (periodo
multipartidario). A analise esta estruturada em duas partes. A primeira visa avaliar como o
colonialismo foi representado a luz da Lei n.° 6/92 e a segunda, através da revisao de 2004-2008
atualmente em vigor.

Como foi referido anteriormente, o atual Sistema Nacional de Educacao resultou de um conjunto
de transformacdes que ocorreram nos finais da década de 80, que culminaram com a Revisao
Constitucional em 1990 e mais tarde, da revisdo curricular dos anos de 2004-2008. A revisao
constitucional ndo so6 contribuiu para a mudanca do regime monopartidario para o multipartidario,
mas também, para a introducao de um modelo participativo de educacao. Foi implementado um
novo sistema de educacao para responder aos novos desafios do pluralismo politico e social. Com
essa lei, abriu-se espaco para a descentralizacao da educacao, através da participacao do setor
privado. De acordo com MEC (1992) o novo modelo de educacao baseava-se nos fundamentos de
pluralidade de valores politicos e étnicos.

Apesar da manifesta abertura para a introducao de uma educacéo que promovesse o respeito a
pluralidade de valores, na realidade o modelo de educacao introduzido ndo integrou essa
componente pois, verificou-se a continuidade do mesmo modelo educacional anterior, assim como
da mesma estrutura dos contetidos programaticos, com pequenas alteracoes. Esta situacao viria
a ser alterada na ultima transformacao curricular iniciada em 2004, ao nivel do Ensino Basico e
prolongada para o Ensino Secundario Geral em 2008, onde se operacionalizou a questdo da
interdisciplinaridade, da diversidade cultural e da incluséo de manifestacoes locais no ensino.
Deste modo, a implementacao curricular ora em analise insere-se num contexto caraterizado pela
pluralidade cultural, social e politica. Com isso, a educacédo passou a contar com uma vasta gama
de materiais de ensino, de professores formados em varias instituicdes, a partir de valores
orientados para o respeito a diversidade cultural, para a educacao inclusiva, para a cidadania e
para a educacao para a vida. A partir desse periodo, o processo de elaboracao e producao de
manuais escolares aumentou de forma significativa, em resultado de liberalizacao e consequente,

aumento de editoras. O manual escolar deixou de ser Unico e “obrigatorio” para todos.
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7.1 Programas de ensino de Historia (9% e 10? classes) a luz da Lei n.° 6/92

A revogacao da Lei n.° 4/83 e consequente introducdo da nova Lei do SNE justificava-se pela
necessidade de adequar a educacao ao contexto politico e econdmico vigente nessa altura. A nova
lei procurava introduzir um ensino baseado na pluralidade de valores e que respeitasse a
diversidade politica e cultural, ja que a Constituicao de 1990 assim preconizava. Para o efeito,
foram desenhados os respetivos programas de ensino, tanto para orientar a concecao e elaboracao
de manuais escolares, como para 0 processo de planificacao do ensino. Para efeitos de analise,
foram selecionados os programas da 9% e 10%classes, por serem 0S que cumpriam com 0S
requisitos da pesquisa (abordagem do tema sobre o colonialismo).

ALein.° 6/92 do SNE foi aprovada a 6 de Maio do mesmo ano, resultado da alteracdo da anterior
lei. A sua introducao visava criar uma rutura com uma educacao centralizada e controlada pelo
Estado (Lei n.° 4/83), para uma educacdo participativa, inclusiva e baseada no respeito a
diversidade politica e cultural. De acordo com a mesma lei, 0 objetivo dessa educacao visava
formar cidaddos conscientes, com elevada moral civica e patriotica. Esse modelo de educacao
deveria ser implementado através da participacao das comunidades no processo de ensino para
a valorizacao das culturas e linguas nacionais.

O art.° 6° da Lei n.° 6/92 estabelece a estrutura do ESG em cinco classes (8% a 12? classes), com
dois ciclos de ensino. O ensino secundario do 1° ciclo (8% a 10? classes) e o do 2° ciclo (11%* a 12°
classes). Desta forma, manteve-se em grande parte a estrutura do sistema de educacéo anterior.
Pretendia-se com o ESG “consolidar, ampliar e aprofundar os conhecimentos dos alunos nas
ciéncias Matematicas, Naturais e Sociais e nas areas da Cultura, da Estética e de Educacao Fisica”
(art.° 12° n.° 2, da Lei n.° 6/92). Pode-se constatar nesta citacdo, as principais areas de
concentracao curricular e, portanto, mais privilegiadas no sistema de educacado. Por isso, os
programas de ensino foram também elaborados seguindo a mesma estrutura. Para traduzir os
conhecimentos requeridos em conteudos de ensino nas areas das ciéncias sociais, foram
elaborados os programas das disciplinas de Histéria e Geografia, lecionados desde o ensino
primario ao 2° ciclo do secundario.

Relativamente ao 1° ciclo do ensino secundario que constitui preocupacado desta investigacao,
foram elaborados os programas de Historia para as trés classes que compdem o ciclo (8% a 10?

classe). Nestas, o colonialismo € abordado na 9% e 10%classes.
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O programa da 9° classe trata os contetidos desde a consolidacdo do capitalismo até a sua
transicao para o imperialismo. Define-se como objetivo central compreender que a sociedade
capitalista “baseia-se na exploracao dos operarios, de todo o povo, bem como da pilhagem colonial
pela burguesia” (INDE, 1995a, p. 21). O programa de ensino orienta que ao abordar essas
unidades (que tratam do imperialismo e colonialismo), deve-se fazer “uma ligacdo com a
atualidade na compreensao das origens remotas do subdesenvolvimento dos povos africanos,
asiaticos e latino-americanos” (INDE, 1995a, p. 27) e transmitir ao aluno conhecimentos relativos
a politica agressiva do imperialismo sugerindo que os alunos deverao aprender a “(...) aplicar e
explicar os conceitos de imperialismo, monopdlios de exportacao de capitais, livre concorréncia
(...)"(INDE, 19954, p. 31).

Relativamente ao programa da 10% classe, a ténica principal “¢ o desenvolvimento do
imperialismo, dos seus conflitos, assim como do avanco dos movimentos operarios, dos
movimentos revolucionarios, a luta contra o sistema imperial e a resisténcia a ocupacao colonial”
(INDE, 1995b, p. 35). Apresenta cinco unidades tematicas, dentre elas, as que abordam o
colonialismo sao trés, nomeadamente: o capitulo | - o imperialismo no mundo e as contradicoes
do fim do século XIX até ao fim da primeira guerra mundial; o capitulo Il - o desenvolvimento
sociopolitico em Portugal - 1910-1926 e o capitulo V- 0s movimentos de libertacdo nacional em
Africa, Asia e América Latina.

O ensino de Historia nos programas em analise procura inserir o aluno a Histdria patria como
condicao para a sua integracao no contexto da Histdria universal, criando nele uma atitude ativa
na producao, compreensdo e dominio da sua prépria Histéria. Para isso, sugere-se ao professor a
relacionar os acontecimentos tratados sobre a Historia universal com os da Histdria nacional.
Relativamente ao colonialismo pretende-se criar nos alunos uma “atitude de recusa a exploracao
ou ao expansionismo e as guerras injustas” (INDE, 1995b, p. 21). Entende-se que o estudo dos
temas ligados ao colonialismo e imperialismo devem permitir o aluno a compreender que o
colonialismo se fundamentava na injustica, na humilhacédo, na exploracédo e na pilhagem das
riquezas africanas. Situacao esta que gerou desigualdades e o atraso do desenvolvimento do pais.
Por isso, as orientacOes contidas nestas unidades apontam para a necessidade de mostrar ao
aluno as carateristicas essenciais do imperialismo “quer na observacdo dos métodos utilizados
para dominar (economia e militarmente), quer na reacdo das populacdes a esta dominacdo”

(INDE, 1995b, p. 43).

142



7.2. 0 Manual da 9? classe, 1998 a luz da Lei n.° 6/92

e Autoria

0 manual escolar em analise tem como titulo “Histria 9° classe”. E de autoria de Luis Fernando
e Teresa Nhampule, editado em 1998, pela DINAME. Este manual teve um periodo de uso de dez
anos (1998 -2008), altura em que foi revisto o curriculo de ensino secundario. Este manual escolar
segue em parte, a mesma sequéncia em termos de contetudos e imagens, do anterior manual de

Assis, Taju & Covane (1990).

e Estrutura e planificagdo do Manual escolar sobre o colonialismo

O manual escolar da 97 classe possui um total de 147 paginas. Esta estruturado em oito pontos
a seguir descritos: a formacédo do sistema capitalista mundial nos séculos XV-XVIII; os movimentos
culturais e ideologicos dos séculos XIV — XVI; as politicas economicas e a pilhagem colonial; a
emergéncia do capitalismo na Europa - 0 exemplo da Inglaterra; visdo geral sobre a transicao do
feudalismo ao capitalismo; a revolucdo industrial e o desenvolvimento do capitalismo; o
aparecimento das teorias socialistas; e o ultimo, do capitalismo industrial (séculos XVIII e XIX) ao
imperialismo.

0 manual escolar em analise é bastante pobre tanto na qualidade do material usado assim como
na qualidade da informacéo apresentada aos alunos. Ainda, além da fraca qualidade das imagens
e figuras, ndo apresenta contetdos didaticamente estruturados em capitulos ou unidades e nao
apresenta os objetivos preconizados. Dos oito pontos que o manual escolar apresenta, o
colonialismo é abordado em trés nomeadamente: a 1° expansao europeia e o comércio colonial
no primeiro ponto; a pilhagem colonial e as formas de acumulacao primitiva de capital, no terceiro
e no oitavo, que se dedica exclusivamente a tematicas ligadas ao imperialismo e as resisténcias
dos povos a ocupacao colonial. De forma geral, sao dedicadas ao tema sobre o colonialismo, 44

paginas.

e (Coeréncia entre programa de ensino e manual escolar

Como foi referido acima, o manual escolar ndo apresenta introducdo nem objetivos, por isso, a

dificuldade de avaliar a sua coeréncia com o programa de ensino. Relacionando os objetivos do
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programa de ensino com os contetidos do manual, verifica-se a falta de coeréncia. O programa de
ensino estrutura-se em capitulos, apresenta objetivos e orientacbes metodologicas sobre a
abordagem de cada unidade tematica, aspetos nao observados no manual em analise.

No que concerne a coeréncia entre os objetivos do programa e do manual, observa-se a existéncia
de ligacao entre si. O programa define como objetivos de estudo da 9? classe, a compreensao do
capitalismo como forma de “exploracdo de todo o povo bem como na pilhagem colonial pela
burguesia” [orienta-se no programa a relacionar] “o desenvolvimento da sociedade capitalista e a
colonizacdo do continente africano, demonstrando o inicio do subdesenvolvimento” (INDE, 1995a,
p. 21). Nesta sequéncia, a abordagem dos contetidos no manual escolar visa essencialmente a
concretizar esses objetivos pois, o desenvolvimento da sociedade capitalista significou “o
recrudescimento do sistema colonial (...), € na exploracdo das colonias” (Fernando & Nhampule,
1998, p. 124).

Relativamente as orientacbes entre o programa e o manual escolar, ha concordancia pois, o
programa orienta a relacionar o capitalismo com a eclosao de movimentos sociais, que mais tarde,
conduziram a unido popular na luta contra a burguesia. Por seu turno, o manual faz essa referéncia
ao descrever que o desenvolvimento da classe socialista significou a necessidade de introducao
“de um partido de vanguarda para dirigir a sua luta” (Fernando & Nhampule, 1998, p. 119).
Para a compreensao desses conteudos, o programa orienta o recurso a técnicas que estimulem o
desenvolvimento de capacidades e atitudes criticas, tais como, o debate e a analise de documentos
historicos que permitirdao compreender “mais facilmente a politica e ideologia da época (...), a
explicar e aplicar os conceitos” (INDE, 1995a, p. 27). No entanto, os exercicios constantes ao
longo do manual, séao do dominio do conhecimento, ou seja, exigem a memorizacao, a repeticao
e a descricdo dos factos, ndo ajudando deste modo, o aluno a interpretar, a explicar e a relaciona-
los com outros contetdos. Este facto pode ser observado nos quatro exercicios apresentados

abaixo.

» a realidade politica do nosso continente antes da expansdo

0 poténcia europeia gue deteve maiores dominios No NOsso

SO pais

icanas foram fixadas

1 que as fronteiras af

1s poténcias imperialistas.

Figura 6 - Exercicios do manual (Fernando & Nhampule, 1998, p. 130)
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e Narrativas sobre o colonialismo

De forma geral, a abordagem do colonialismo neste manual escolar segue a mesma linha de
orientacdo do programa de ensino. Por exemplo, 0 programa de ensino recomenda aos
professores a abordarem o sistema colonial como a causa do “subdesenvolvimento dos povos
africanos, asiaticos e latino-americanos” (INDE, 1995a, p. 27) e por outro lado, como fator do
desenvolvimento da Europa por ter permitido a acumulacdo de capitais por meio da pilhagem
colonial. Para Fernando e Nhampule (1998, p. 52) a pilhagem colonial consistiu no
enriquecimento da burguesia através da “exploracao intensiva dos recursos minerais e agricolas
das suas coldnias, transformando-as em fontes de matérias primas diversas {...), originando o
atraso tecnoldgico e cultural, e o subdesenvolvimento, (...)". Ainda, o programa de ensino descreve
0 sistema capitalista como instrumento de exploracado do homem e da pilhagem dos recursos.
Escreve-se no manual escolar que “a acumulacao primitiva de capital foi uma das premissas da
existéncia do sistema capitalista na Europa (...)" que favoreceu o enriquecimento da burguesia e
sua expansao (Fernando & Nhampule, 1998, p. 53). Relativamente a essas formas de exploracao,
0 manual escolar ilustra uma nitida diferenciacdo social entre as classes burguesas e o
proletariado. Enquanto a burguesia europeia é representada pelo luxo e alto nivel social, o
proletariado é representado por baixas condicoes de alimentacédo, de habitacdo e sobretudo,
sujeitos a exploracado infantil. No entanto, ndo é devidamente abordada no manual escolar a
questdo da exploracdo infantil em Africa, como foram os casos de trabalhos forcados nas obras

publicas e nas minas da Africa do sul.

Figura 7 -“A demarcacéo social: a frequéncia de saldes pela burguesa” (Fernando & Nhampule, 1998, p.

105)

145



Figura 8 - Representacéo da classe proletaria sujeita a exploracao “Crianca puxando vagom” (Fernando &
Nhampule, 1998, p. 107)

As condicdes de vida a que a classe proletaria estava sujeita, condicionaram para a emergéncia
do movimento socialista que defendia a necessidade de implantacdo de reformas tendentes a
alterar tal situacao por meio de revolucao popular.

A expansao europeia, por parte de Portugal é justificada por um lado, pela “necessidade de mao-
de-obra barata (escrava) e de matérias-primas para a industria manufatureira (...), e, por outro
para “espalhar a fé crista (...)” (Fernando & Nhampule, 1998, p. 19).

Neste empreendimento colonial, Portugal e Espanha sao descritos como pioneiros da expansao,
favorecidos pela sua localizacdo geografica junto ao oceano Atlantico. A expansdo portuguesa em
Mocambique data do século XV e é descrita como acidental. Porque o objetivo era de encontrar
“novas rotas comerciais que lhes permitissem chegar ao oriente em busca de matérias-primas e
especiarias a precos baixos” (Fernando & Nhampule, 1998, p. 15).

A colonizacao portuguesa foi inicialmente marcada pelo estabelecimento de feitorias e fortalezas
ao longo da costa. Seguiu-se ao comeércio de ouro, de marfim, de escravo e mais tarde, a formacao
do império colonial. O estabelecimento do império colonial resultou do desenvolvimento do
capitalismo que favoreceu a emigracdo europeia para outros continentes, ganhando novos
contornos de “capitalismo monopolista” (Fernando & Nhampule, 1998).

De acordo com os autores, a necessidade de aquisicao de colonias em Africa levou a eclosdo de
conflitos imperialistas que culminaram com a partilha do continente pelas grandes poténcias
europeias. No processo de conquista e dominio colonial ¢ atribuido a Portugal um papel secundario
em resultado do seu fraco desenvolvimento por isso, “tentou, em vao, na conferéncia de Berlim,
defender a tese dos direitos historicos {(...)" (Fernando & Nhampule, 1998, p. 131 - 132). Ainda,
Portugal é descrito como poténcia incapaz de ocupar militarmente as suas possessdes, facto que

se agravou com a recusa da Gra-Bretanha em reconhecer a soberania entre os territérios de Angola
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e Mocambique. Para os autores, o ndo reconhecimento de Portugal manifestou-se através da
emissao do ultimato inglés, o qual “impunha a retirada imediata das forcas militares portuguesas

dos territdrios em questdo” (Fernando & Nhampule, 1998, p. 132). De acordo com os autores, foi
na base dessas contradicdes europeias que surgiram as atuais fronteiras de Mocambique.

Se por um lado a conferéncia de Berlim marcou o inicio da agressdo e ocupacdo efetiva dos
territdrios africanos, por outro, significou o renascer de uma consciéncia nacionalista que levou os
africanos a empreenderem uma “tenaz e heroica resisténcia, que se prolongou até a segunda
década do século XX” (Fernando & Nhampule, 1998, p. 134). De acordo com o manual escolar,
as resisténcias africanas tiveram como base de fundamentacdo o desenvolvimento do movimento
operario, em resultado das mas condicoes de vida a que estavam sujeitos e do aparecimento do
socialismo que advogava “a abolicao da sociedade de classes através da ditadura do proletariado”
(Fernando & Nhampule, 1998, p. 111).

De forma geral, as resisténcias oferecidas pelos africanos visavam a manutencdo da sua soberania
e da libertacdo das formas de exploracdo, a que estavam sujeitos. Sdo destacados no manual
escolar as resisténcias na Africa Austral, enfatizando-se os chefes de resisténcia na Namibia
(Samuel Maherero e Hendrick Witbooi).

Para o caso mocambicano, além dos fatores ja descritos acima, as resisténcias sao atribuidas ao
mecanismo de defesa da integridade territorial pois, Portugal havia se empenhado “no processo
de destruicao das unidades politicas africanas” (Fernando & Nhampule, 1998, p. 138), como meio
de materializacdo das decisdes da conferéncia de Berlim e da ocupacdo efetiva. No territorio
mocambicano, as resisténcias sdo divididas em trés regides nomeadamente, o Sul, o Centro e o
Norte. No Sul de Mocambique, destaca-se a resisténcia do império de Gaza, lideradas pelo
Ngungunhane. A regiao central é descrita como a que mais resistiu devido a existéncia de “estados
militares e do outro lado, os prazos” (Fernando & Nhampule, 1998, p. 141). Dentre as formacdes
politicas, destacam-se os Estados do Barué e da Maganja da Costa, cujo poderio militar justificava-
se pela qualidade e quantidade de material bélico que possuiam. Por isso, as resisténcias s6 foram
sufocadas em 1917 e 1898 respetivamente. Em termos de comandos dessas resisténcias sao
destacados Macombe Hanga, Cadendere e Cambuemba para os mogambicanos e, Mouzinho de
Albuguerque para o lado dos portugueses.

A derrota dos resistentes nesta regiao € atribuida ao poderio bélico militar; a integracéo de outros
povos na luta contra os Estados locais e o recurso de acordos diplomaticos. Na regiao Norte,

destaca-se o recurso de uma estratégia comum que consistia “na formacao de confederacoes”
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(...) explorando a grande coesao social e ideologica que a linhagem conferia as confederacoes
(...)" (Fernando & Nhampule, 1998, pp. 143-144). Enfatizam-se nesta regiao Norte os estados

islamizados da costa e o reino Mataca.

7.3 0 Manual da 10° classe, 1996 & luz da Lei n.° 6/92

e Autoria

0 manual escolar da 10* classe tem como titulo “Historia 10° classe”. E de autoria de Jodo
Baptista H. Fenhane, editado em 1996, pela DINAME. Este manual teve um periodo de uso de
nove anos (1996 -2004). Recorde-se que com a introducdo da Lei n.° 4/83, foi simultaneamente
introduzida a 1? classe no mesmo ano, prevendo-se de forma gradual introduzir uma classe em
cada ano. Deste modo, este processo deveria ser concluido em 1994 com a introducédo da 12°
classe. Por seu turno, o processo de elaboracdo de manuais escolares para o 1° ciclo do ensino
secundario (8* a 107 classes) a luz da mesma lei, deveria ser concluido em 1991, com a
introducdo do manual escolar da 10? classe (Lange, 2005).

Este projeto viria a ndo se efetivar devido @ mudanca da Constituicdo da Republica em 1990 e
consequente introducédo do Sistema de Educacéo a luz da Lei n.° 6/92. Este facto condicionou
para que este manual escolar fosse introduzido em 1996 e usado até o ano de 2008, altura em

que foi efetuada a revisdo do Plano Curricular para o ensino secundario.

Estrutura e planificacdo do manual escolar sobre o colonialismo

O manual escolar da 10? classe possui um total de 166 paginas. Apresenta-se estruturado em
cinco capitulos: o capitulo | - Imperialismo no mundo e as contradicdes no fim do seculo XIX até
ao fim da primeira guerra mundial; o capitulo Il — O mundo no periodo entre as duas guerras
mundiais (1918-1939); capitulo Ill = A Il Guerra mundial e as relacdes entre o leste e o ocidente
até 1990; o IV capitulo — Os movimentos de Libertacao Nacional em Africa, Asia e América latina
e finalmente, o capitulo V — O mundo entre a confrontacdo e o desanuviamento.

No aspeto ilustrativo o manual apresenta imagens, mapas e quadros, embora a preto e branco.
Apresenta uma lista exaustiva de atividades no fim de cada capitulo, de forma diversificada.

Encontram-se exercicios praticos de questdes abertas, fechadas, de escolha multipla e de analise
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de documentos. O manual nao apresenta os objetivos da disciplina e das unidades tematicas, nem
a introducéo, (como meio de contextualizar o aluno na sua aprendizagem).

De forma geral, 0 manual da 10° classe inicia com a abordagem das contradicoes imperialistas e
o sistema colonial e termina com as lutas pelas independéncias africanas. O colonialismo é
abordado em trés capitulos a saber: o capitulo | - O imperialismo no mundo e as contradicdes do
fim do século XIX até ao fim da primeira guerra mundial, com subtitulo, o imperialismo e o sistema
colonial; o capitulo Il — O desenvolvimento sociopolitico em Portugal - 1910-1926, com o subtitulo,
o Estado Novo e a situacdo nas colonias portuguesas e ocapitulo IV - Os movimentos de libertacao
nacional em Africa, Asia e América Latina, cujo subtitulo é sobre as lutas anticoloniais e as
independéncias em Africa. Assim, das 166 paginas do manual, o colonialismo é abordado em 32

paginas.

e (Coeréncia entre programa de ensino e manual escolar

Como se disse anteriormente, o manual aborda o colonialismo em trés capitulos. Para essa
abordagem, recorre-se a imagens ou gravuras, mapas, atividades ou exercicios praticos a serem
realizados pelos alunos. No entanto, 0 manual ndo apresenta objetivos de ensino da disciplina, o
que dificulta a sua avaliacdo no que tange a coeréncia entre os objetivos do manual e do programa.
Desta forma, avaliando os objetivos do programa de ensino e relacionando-0s com os contetidos
do manual, verifica-se a falta de coeréncia. Ou seja, o programa de ensino apresenta um conjunto
de recomendacdes e o manual faz uma interpretacado diferente. Por exemplo, o programa de
ensino apresenta quatro unidades tematicas a saber: unidade | - As contradicdes imperialistas dos
finais do século XIX até final da segunda guerra mundial; unidade Il - O desenvolvimento politico
no mundo no inicio do século XX; unidade Il - A segunda guerra mundial 1939-1945 e a unidade
IV - O mundo entre a confrontacao e o desanuviamento. Entretanto, o manual escolar, apresenta
por sua vez cinco capitulos, dos quais dois diferentes daqueles que o programa de ensino propde
(o segundo capitulo “O mundo no periodo entre as duas guerras (1918 - 1939)” e o quarto
capitulo “Os Movimentos de Libertacao Nacional em Africa, Asia e América Latina”.

A partir das suas orientacdes metodologicas, o programa pretende introduzir uma aprendizagem
baseada em trabalhos independentes, mas, a sua concretizacao em termos de atividades
propostas pelo manual aos alunos, nao levam a tal pretensao. Pode-se ler no programa que ao

abordar o primeiro tema da primeira unidade, os alunos devem ser solicitados “a fazer um trabalho
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independente, baseando, sobretudo, no material fornecido (...)" (INDE, 1995b, p. 43). Portanto, o
material referido na citacdo acima resulta apenas da indicacao e selecao do professor, nao
havendo, no entanto, iniciativas do aluno em consultar outras fontes diferentes daquelas que lhe
foi indicado. Contrariamente a aprendizagem independente manifestada no programa de ensino,
quase todos os objetivos sdo do dominio de conhecimento, tendo como foco principal “informar”
0 aluno sobre o seu passado, através de uma abordagem acritica. Lé-se no programa que ao
terminar a 107 classe os alunos devem possuir uma vasta gama de conhecimentos que na maior
parte sdo relativos a formacao cognitiva, baseados numa metodologia tradicional. Destaca-se no
programa que devera constituir preocupacdo do professor “ilustrar a exposicdo da matéria {(...)"
(INDE, 1995b, p. 46). Ainda 0 mesmo programa orienta que na abordagem do colonialismo a
preocupacdo do professor é a de “mostrar que a exploracdo, a humilhacao, enfim, o sofrimento,
criam nos homens a necessidade de lutar pela libertacdo (...)" (INDE, 1995b, p. 51).

Desta forma, orienta-se o professor a incutir nos alunos o seu posicionamento relativo ao tema,
formatando deste modo, a opinido deste sobre os alunos. Portanto, ndo é evidente nesses
documentos a pretensdo de formacao critica do aluno. Uma formacao que leve o aluno através da
analise das fontes, adquirir competéncias para, por si mesmo, tirar o seu juizo de valor. As imagens
apresentadas no manual estdo devidamente relacionadas com os conteudos abordados, apesar
delas serem apresentadas a preto e branco e nao indicarem as fontes.

Relativamente ao tema sobre as lutas de libertacdo de Africa, o manual descreve o processo de
descolonizacdo, agrupando as coldénias africanas em funcdo das principais poténcias
colonizadoras. Destacam-se as colonias inglesas, francesas e belgas. No entanto, ndo se aborda
o processo de descolonizacdo nas colonias portuguesas. E enaltecido o contributo das antigas
coldnias africanas, inglesas e francesas nas lutas de Libertacdo, com maior énfase para a Tanzania
e Argélia. Explica-se no manual que a “Arggélia se tornou um guia de vanguarda dos movimentos
de libertacdo do continente, apoiando a formacao de guerrilheiros, sobretudo para os movimentos
de libertacdo das coldnias portuguesas” (Fenhane, 1996, p. 118). Mais uma vez, ndo sdo é
referido o apoio prestado pelas antigas colonias portuguesas em Africa no processo de
descolonizacao do pais.

0 manual mostra-se pobre em imagens fotograficas e documentos quando aborda as resisténcias
a ocupacéo colonial em Africa. A titulo de exemplo, em todo o capitulo sobre “O imperialismo e o

sistema colonial” ndo se apresenta nenhuma imagem ilustrativa referente aos lideres deste
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processo. Em contrapartida, Mahatma Ghandhi é destacado como lider exemplar na luta contra o

imperialismo na India.

Figura 9 - Mahatma Ghandhi (Fenhane, 1996, p. 27) |

e Narrativas sobre o colonialismo

Olhando para a estrutura dos conteudos do manual, relacionando-os com a abordagem interna
dos mesmos, leva-nos a concluir que o colonialismo é abordado como a causa do atraso do
desenvolvimento economico de Africa. A titulo de exemplo, quando aborda as causas do atraso
dos paises africanos, o manual escreve:

os defensores da colonizacdo procuram esconder a verdadeira causa desse
atraso, a colonizacdo. (...). Retardaram o desenvolvimento das coldnias, para delas
poderem tirar proveito de uma mao-de-obra barata, extrair a matéria-prima e
colocar muito confortavelmente os seus produtos manufaturados de baixa
qualidade, e sem possibilidade de compra nos mercados internacionais”
(Fenhane, 1996, p. 151).

Portanto, o atraso de Africa no processo de desenvolvimento economico é atribuido ndo apenas a
exploracdo das riquezas africanas por parte das poténcias europeias, mas também, da venda de
produtos manufaturados de baixa qualidade e por isso, sem colocacdo no mercado europeu. Na
perspetiva do autor, esta situacao, criou a descapitalizacdo das economias africanas obrigando os
seus governos a uma forte dependéncia das suas antigas poténcias. Por essa razdo, o manual
procura justificar as lutas de libertacdo como tendo sido necessarias para a reversdo dessa
situacdo. Pode-se ler que “as medidas antidemocraticas e a opressdo sofrida pelas massas
trabalhadoras nas colénias (...) levaram a eclosao de movimentos de protesto contra a colonizacao
(...)” (Fenhane, 1996, p. 78).

0 manual segue uma ideologia socialista pois, aborda as lutas anticoloniais e as independéncias

africanas, como tendo sido apoiadas pelas revolucdes socialistas, desencadeadas em muitas
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regides de Asia e da América: “A india, em 1947 e a China, em 1949 tiveram um papel importante
como exemplos e como retaguardas do movimento nacionalista africano” (Fenhane, 1996, p.
104). Para ressaltar a importancia atribuida a revolucao socialista no contexto das lutas
anticoloniais em Africa, sdo apresentadas ilustracdes fotograficas de personalidades ligadas ao
socialismo e comunismo em Africa, Asia e América Latina. No continente africano sao destacados
os lideres de movimentos de libertacdo nas coldnias francesas e britanicas tais como Kwame
Nkrumah (no Gana), Julius Nyerere (na Tanzania), Robert Mugabe e Joshua Nkomo (no
Zimbabwe), Keneth Kaunda (na Zambia), Leopold Senghor (no Senegal) e Mobutu (no Zaire). De
outro modo, o manual escolar ndo faz referéncia a personalidades africanas das colonias
portuguesas tais como Agostinho Neto (Angola) ou Amilcar Cabral (em Cabo Verde e Guiné-
Bissau), entre outros. Esta situacao pode estar relacionada ao facto de as coldnias inglesas, belgas
e francesas terem alcancado mais cedo as suas independéncias, o que concorreu para que estas
prestassem apoio a Mocambique. Enquanto que as coldnias portuguesas em Africa se
encontravam na mesma situacao de colonizacdo e ao mesmo tempo, de lutas pelas
independéncias, ja que nessas colonias o processo de descolonizacdo ocorreu relativamente mais

tarde. Fora do continente africano sdo destacados os contributos de lideres de revolucdo socialista

da Asia e América Latina, tais como Mao-Tsé-Tung (na China) e de Fidel Castro (em Cuba).

LY

Figura 10 - “Kwame Nkrumah" (Fenhane, 1996, p. 107) e “Julius Nyerere” (Fenhane, 1996, p. 110)

Recomenda-se também no programa de ensino que a abordagem do colonialismo deve levar os
alunos a “Compreender os males trazidos pelo colonialismo e neocolonialismo {...). Compreender
0 porgué do édio dos povos ao colonialismo, a dominacao econémica e racial, (...)" (INDE, 1995b,

p. 49). Deste modo, a aprendizagem deste conteudo visa suscitar o o6dio e a revolta contra o
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colonialismo, enquanto sistema causador do sofrimento dos povos colonizados. E, ainda, verifica-
se a identificacao deste modelo de ensino com o socialismo como instrumento de luta, que apoiou
0s povos oprimidos no processo de suas independéncias. E referido no manual que foi gracas a
emergéncia do nacionalismo na Asia e na América latina “que em poucos anos, na maior parte
dos paises destes continentes, foi erradicado o colonialismo e foram criadas novas nacdes
independentes” (Fenhane, 1996, p. 131). De acordo com o manual, para o regime socialista as
independéncias dos paises africanos eram justificadas como meio de libertacdo dos povos, assim
como forma de manutencdo da paz no mundo. Para o caso mocambicano é demonstrada no
manual escolar uma imagem de combatentes da Frelimo formados na Arggélia. Essa imagem
procura provar a contribuicdo e a cooperacdo dos paises socialistas africanos na luta contra a

dominacéo estrangeira em Africa.

Figura 11 - Contribuicao socialista “Primeiros guerrilheiros da Frelimo, formados na Argélia” (Fenhane,
1996, p. 119)

Deste modo, o colonialismo portugués é descrito no manual como sendo brutal e excludente.
Brutal na forma violenta caraterizada pelo recurso a trabalhos forcados, ao recrutamento da mao-
de-obra barata, a exploracao e pilhagem de recursos, entre outros abusos. E considera-se
excludente, pela forma de administracdo politica adotada por Portugal que ndo dava “espaco a
estrutura tradicional pré-existente [tendo sido] relegada a um plano secundario” (Fenhane, 1996,

P. 18). Uma das figuras mais salientes do colonialismo portugués é Antonio de Oliveira Salazar.
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Figura 12 - “Antonio de Oliveira éalazar” (Fenhane, 1996, p. 77)

A figura de Anténio de Oliveira Salazar encontra-se associada a adocdo de politicas
antidemocraticas ligadas a discriminacdo racial e a intensificacdo da exploracdo dos
mocambicanos através do incremento de um conjunto de medidas. De acordo com Fenhane
(1996, p. 77), a primeira medida consistiu na quantificacdo da mao-de-obra africana por meio de
introducao “de recenseamentos, para conhecer o nimero de potenciais trabalhadores que possuia
e 0 quantitativo dos provaveis pagadores de imposto e a caderneta indigena, como forma de
controlar 0 movimento e a prestacao de servicos por parte dessa mao-de-obra”. Outras medidas
consistiram pela introducao de culturas obrigatorias com vista a producdo da matéria-prima para
as industrias portuguesas e:

uma nova politica de plantacdes com a intervencao direta do capital portugués”
(...) foram aperfeicoados os métodos de cobranca do imposto indigena e o antigo
imposto de palhota transformado em imposto de capitacdo, cujo montante era
ajustado a cada novo aumento salarial (Fenhane, 1996, p. 78).

No contexto do nacionalismo africano, como se referiu acima, sdo destacados Kwame Nkrumah,
Julius Nyerere, Robert Mugabe, entre outros.
Por seu turno, no contexto internacional destacam-se personalidades ligadas ao socialismo na

China (Mao Tsé-Tung) e em Cuba (Fidel Castro).
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Figura 13 - “Mao-Tsé Tug” (Fenhane, 1996, p. 124 e “Fidel Castro” (Fenhane, 1996, p. 130)

Nao séao ilustradas no manual escolar, fotografias de personalidades ligadas as resisténcias em

Mocambique.

7.4. O programa de ensino de Historia (9% e 102 classes) a luz da Revisao Curricular de

2004/8

Como foi referido acima, os programas de ensino da 92 e 10%classes resultam da revisao da Lei
n.° 6/92, que nao respondia os desafios de uma educacdo baseada na pluralidade de valores.
Assim, através dessa revisao surgiu o atual Plano Curricular de Ensino Secundario Geral (PCESG)
iniciado em 2008 para o ensino secundario. Esta revisao tinha como objetivos contribuir para o
desenvolvimento de valores de igualdade, de solidariedade, de tolerancia, de respeito pelo
proximo, garantindo uma aprendizagem enquadrada no contexto atual, com vista a “contribuir
para a construcdo de uma nacao de paz e justica social” (INDE/MINED/Mocambique, 2010a, p.
3).

Os programas de ensino surgidos dessa revisao, estao estruturados em duas partes fundamentais:
na primeira parte, a introdutéria, se apresentam as linhas orientadoras do plano curricular, os
desafios para as escolas, as formas de abordagem dos contetdos, as linguas de ensino e o papel
do professor no contexto de implementacdo curricular. Na segunda parte, apresentam-se as
competéncias requeridas ao longo do ciclo de ensino, os objetivos gerais do ciclo e de cada classe.
Finalmente, sdo expostos os contetdos do ciclo, organizados por semestres, com a respetiva carga
horaria. No final de cada unidade tematica, sao apresentadas as sugestdes metodologicas para a

abordagem dos temas.
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Define-se como linha orientadora do plano curricular “a necessidade de a escola responder as
exigéncias do mercado cada vez mais moderno que apela as habilidades comunicativas, ao
dominio das Tecnologias de Informacao e Comunicacao, a resolucao rapida e eficaz de problemas
(...)” (INDE/MINED/Mocambique, 2010b, p. 3). Concebe-se o curriculo como resultado de
interacao entre os varios segmentos da sociedade e de instituicbes de ensino a todos os niveis.
Desta forma, o Plano Curricular assenta em quatro linhas a saber, o saber ser, saber estar, saber
fazer e o saber viver junto e com os outros (INDE/MINED/Mocambique, 2010b).

As escolas sdo atribuidas ndo sé as competéncias de dominio cognitivo (habilidades de
comunicacao, de leitura e escrita, de calculos matematicos) mas também, as capacidades de
desenvolvimento individual tais como, “resolucao de problemas que refletem situacdes quotidianas
da vida econdmica, social do pais e do mundo (...) e habilidades para se relacionar bem com os
outros” (INDE/MINED/Mocambique, 2010a, p. 5).

Para o desenvolvimento dessas competéncias prevé-se uma abordagem dos conteudos de forma
transversal, que tem como estratégia o envolvimento da comunidade escolar. Concebe-se que a
escola deve responder as necessidades basicas da comunidade aonde a escola se encontra
inserida. Por isso, 0 ensino nas diversas disciplinas devera ser feito através da lingua portuguesa
como oficial, mas também, mobilizando as linguas mocambicanas e estrangeiras, cabendo ao
professor “assegurar que 0s alunos se expressem com clareza e que saibam adequar o seu
discurso as diferentes situacées de comunicacdo” (INDE/MINED/Mocambique, 2010b, p. 7).
Além da atividade acima, ¢ definida como tarefa do professor garantir a integracdo de saberes
locais no ensino, através de pesquisas e recolha de informacdes, de manifestacdes culturais locais
envolvendo, para tal, as comunidades.

No que concerne aos objetivos do ciclo pretende-se entre outros garantir uma “formacao histérica
que os habilite a desenvolver capacidades de analise de processos histéricos concretos”
(INDE/MINED/Mocambique, 2010b, p. 11). Por isso, as orientacdes metodoldgicas dos
programas apontam para a necessidade do professor abordar os contetdos de forma critica e
construtiva, tendo sempre atencédo aos objetivos preconizados no plano, as competéncias que se
pretendem adquirir, a definicdo de conceitos basicos e sobretudo, ao recurso a métodos ativos.
Entende-se que o curriculo se centra no aluno, visando torna-lo “um sujeito ativo na construcéo
do conhecimento e pesquisa de informacao, refletindo criticamente sobre a sociedade”

(INDE/MINED/Mocambique, 2010a, p. 8).
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Aponta-se nesses programas que 0 ensino do colonialismo deve garantir a autonomia de
pensamento dos alunos de forma que a sua analise permita “estabelecer a relacao entre o fraco
desenvolvimento dos paises africanos e o colonialismo para o caso especifico de Mocambique
conduzird os alunos tirarem conclusdes” (INDE/MINED/Mocambique 2010b, p. 19). Portanto,
enfatiza-se a importancia de abordar o colonialismo de modo a permitir os alunos a formarem sua

propria opiniao.

7.5. O manual escolar da 9? classe, 2017
Foi explicado na metodologia que, para efeito de analise, foram selecionados dois manuais que
abordam o colonialismo. Trata-se de manuais da 9% e 10%classes. Dada a sua diversidade no
mercado nacional, a sua selecdo teve como base o facto do Ministério de tutela ter adotado

recentemente os da Texto Editora e por isso, de uso nacional.

e Autoria
O manual tem como titulo “H9 - Historia 92 classe” e é da autoria de Salvador Agostinho Sumbane.
Foi reeditado no ano de 2017 sem, no entanto, sofrer alteracdes, sob alcada da Textos Editores,
Lda. Trata-se de um manual atualmente em uso, aprovado, adotado e recomendado pelo
Ministério de Educacéo e Desenvolvimento Humano para o uso “obrigatorio” nas Escolas em todo

0 pais desde 0 ano de 2017.

e Estrutura e planificagdo do Manual escolar sobre o colonialismo

O manual da 97 classe possui trés (3) unidades a saber: unidade | - A Formacdo do sistema
capitalista mundial (séculos XV-XVIII); a unidade Il - O capitalismo industrial e 0 movimento operario
e a unidade lll - Do capitalismo industrial ao imperialismo: transicao do capitalismo de livre
concorréncia. O manual tem no total 168 paginas. Apresenta imagens fotograficas, figuras, mapas
e extratos de documentos, que complementam a compreensado dos conteudos.

Além de imagens, o manual apresenta exercicios de aplicacao ao longo dos contetdos e, no final
de cada capitulo, apresenta os exercicios de consolidacao. E ainda apresentada no final, uma lista
de avaliacdo, composta por exercicios e a respetiva chave de solucdes. No principio de cada
unidade sdo expostas as competéncias requeridas através de ensino da disciplina.

O tema sobre o colonialismo é abordado em duas unidades: a unidade | - A Formacao do Sistema

Capitalista Mundial (Séculos XV-XVIIl) e a unidade Il - O Capitalismo industrial e o Movimento
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operario. O colonialismo é abordado em 27 paginas. Os conteudos abordados no manual situam-
se entre os séculos XV (Expansado europeia) até a dominacao colonial em 1920, com o fim das

resisténcias africanas no Barué e no sudoeste africano.

e (Coeréncia entre programa de ensino e manual escolar
No que se refere a coeréncia entre os objetivos propostos e os contetidos apresentados, nota-se
que ha ligacao, facto que permite afirmar que os conteldos satisfazem os objetivos definidos.
Comparativamente ao manual que vigorou no contexto da Lei n.® 4/83, este em analise mostra-
se mais esclarecedor e rico em contetidos que podem levar a compreensao dos factos propostos.
A analise do manual escolar e do programa de ensino quanto as atividades planificadas para os
alunos, permite afirmar que ndo ha concordancia. Por exemplo, de acordo com
(INDE/MINED/Mocambique (2010a), ao abordar-se o tema referente ao trafico de escravos,
devera ser feita a relacdo com a situacao atual do subdesenvolvimento de Africa. No entanto, no
se apresenta no manual nenhum exercicio com esta finalidade. Pelo contrario, os exercicios
expressos no final da primeira unidade referem-se as causas e consequéncias da expansdo e as
feitorias portuguesas (exercicios 1, 2 e 3, p. 100).
Apresenta as causas econémicas da expansao europeia.

Menciona as feitorias fundadas pelos portugueses em Mocambique.

Assinala com X as consequéncias da 1.2 expansao europeia.
Decadéncia do Capitalismo no mundo.
b) Difusao e circulacao de culturas agricolas a escala mundial.
) Passagem de Africa para a capital politica do mundo.
d) Surgimento do Catolicismo e do Protestantismo em Africa e na América.
e) Uso da Lingua Portuguesa em Mocambique e Angola.
f) Formacao do espirito cientifico baseado no Empirismo.

Figura 14 - “Exercicios de consolidacdo” apresentados no final da primeira unidade, (Sumbane, 2017, p.
100).

Sugere igualmente o programa, a necessidade de promover atividades independentes, que levem
0 aluno a fazer avaliacao critica e a interpretar textos e documentos. No entanto, nao sao evidentes
no manual, atividades que visem alcancar tais finalidades. Como se pode observar, todos os
exercicios apresentados sao do dominio cognitivo € nao contribuem para a formacéao critica do
aluno.

De outro modo, existe no manual escolar uma relacédo entre os contelidos e as imagens, embora

na sua maioria representem factos europeus. A titulo de exemplo, das cinquenta e quatro imagens
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fotograficas apresentadas na primeira unidade, nenhuma faz referéncia aos africanos.
Relativamente ao terceiro capitulo, apenas duas imagens fotograficas representam personalidades
africanas, nomeadamente Samuel Maherero e Ngungunhane, tratados como chefes de

resisténcias a ocupacao colonial.

Figura 16 - Ngungunhane “Ultimo Imperador do império de Gaza” (Sumbane, 2017, p. 152).

Pelo contrario, destacam-se os chefes dos governos coloniais que dirigiram de forma vitoriosa, as
lutas de dominacdo pondo “termo as resisténcias africanas”, nomeadamente Mouzinho de
Albuquerque e Antonio Ennes. E referido no manual em andlise que a nomeacao de Mouzinho de
Albuquerque em Dezembro de 1895 constituiu fator determinante para que no mesmo més
“Ngungunhane [fosse] preso e deportado para os Acores, onde morreu em 1906” (Sumbane,

2017, p. 152).

159



Em termos de contelidos, o manual escolar segue a mesma estrutura do manual anterior (9°
classe da Lei n.° 4/83), por isso, os conteuidos e algumas imagens continuam os mesmos. Por
exemplo, sdo mantidos os conceitos ja patentes no manual do antigo curriculo, tais como
“pilhagem, exploracdo, comércio desigual, trafico de escravos”. Lé-se no manual que “a pilhagem
colonial e o trafico de escravos constituiram (...) as principais formas de exploracdo (...)"

(Sumbane, 2017, p. 27).

o Narrativas sobre o colonialismo

Apesar de se manter uma estrutura semelhante ao manual anterior a luz da Lei n.° 4/83 do SNE,
este manual escolar difere do anterior na sua abordagem pois, neste, os conceitos e outros
contelidos sdo abordados de forma mais critica, pretendendo-se tratar o colonialismo como uma
etapa da Historia de Mocambique, que os alunos deverao compreender. Pode-se constatar no
primeiro capitulo, quando se aborda a expansao europeia, 0 manual explica as causas dessa
expansao olhando para a sua diversidade (apontam-se as consequéncias econoémicas, politicas e
técnico-cientificas). Ao nivel econémico aponta-se:

a pilhagem dos recursos naturais das colonias através do comércio desigual. A
acumulacao da riqueza na Europa, ja que 0s paises europeus passaram a receber
matérias-primas diversas vindas das colonias. Difusdo e circulacao de plantas e
animais provenientes de varias partes do planeta (Sumbane, 2017, p. 32).

No que concerne as consequéncias socioculturais e religiosas destaca-se o “intercambio de
culturas entre os europeus e os povos dominados (...), a difusdo do cristianismo nos locais de
expansao; a difusdo das linguas e culturas europeias; a troca de valores culturais e cientificos (...)".
Nas consequéncias politicas destaca-se “a desintegracao das estruturas politicas tradicionais das
coldnias e estabelecimento de estruturas administrativas e politicas europeias [e], a desintegracao
do sistema feudal e emergéncia do capitalismo no mundo” (Sumbane, 2017, p. 34). No dominio
técnico-cientifico enfatiza-se “o desenvolvimento das ciéncias naturais {...), o0 surgimento de uma
nova mentalidade, aberta da cultura moderna em oposicao a mentalidade fechada da Idade Média;
a formacdo do espirito cientifico baseado na experiéncia” (p. 34).

Portanto, diferentemente dos manuais anteriores em que a expansao europeia era vista no sentido
de ter influenciado apenas as sociedades colonizadas, neste manual ha um reconhecimento de

gue a expansao europeia influenciou tanto nos modos de vida das sociedades africanas, quanto
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para as europeias. Destaca-se como contribuicdo africana para o0 mundo ocidental “o vestuario,
varias formas de danca (mais ou menos carnavalescas) e os instrumentos musicais tem profundas
raizes africanas” (Sumbane, 2017, p. 33). Salienta-se que esta citacdo se encontra também nos
manuais escolares portugueses (ver Araujo & Maeso, 2010).

Avaliando essa perspetiva de abordagem, pode-se concluir que o manual pretende transmitir uma
Histdria colonial, capaz de possibilitar o aluno a compreender o seu passado, formando por si
proprio a sua visao sobre o colonialismo. Portanto, trata-se de uma visao histérica formativa que
permite o aluno questionar, criticar e formular seu juizo de valor em relacao ao sistema.

Na abordagem sobre o colonialismo, os colonizadores sdo varias vezes referidos como:
“desenvolvidos e curiosos”, pois aponta-se por um lado, o desenvolvimento econémico e técnico-
cientifico e, de outro, a curiosidade cientifica, como fatores que favoreceram a expansao. Para o
autor, “Até ao século XV, muitas eram as interrogacées dos europeus sobre o mundo. {...)
interrogavam-se sobre a origem de alguns produtos que adquiriam através do comércio e sobre a
proveniéncia de homens com carateristicas diferentes das deles” (Sumbane, 2017, p. 21); Sao
também, descritos como “portadores da fé” na medida em que as causas da primeira expansao
europeia sao atribuidas a necessidade de “difusdo do cristianismo no mundo” (Sumbane, 2017,
p. 22); Mas também sado “ambiciosos”, porque a fixacdo dos portugueses em Mocambique estava
vinculada a descoberta de ouro e de outras riquezas. Outros termos usados para caraterizar os
colonizadores tém sido “exploradores {(...) pilhadores de riquezas (...) traficantes de escravos {...),
conquistadores” (Sumbane, 2017, p. 27). Algumas das formas de exploracdo destacadas no

manual referem-se a sujeicao dos africanos a praticas opressivas tais como se ilustra a baixo.

Figura 17 - “Escravos”: escravatura como forma de exploracdo (Sumbane, 2017, p. 32 e 140).

Por seu turno, os colonizados sao apontados como “hospitaleiros”, porque “embora totalmente
estranhos ao local, os Portugueses foram bem-recebidos (...)” (Sumbane, 2017, p. 25). Para

reforcar esse argumento, o autor apresenta extrato de um texto que a seguir se apresenta:
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'ﬁ'fD.oc'um'entq :
Vasco da Gama, julgando achar-se na presenca do rei desta terra fez-lhe presente de uma jaqueta, um calcéo,

um barrete e uma mitra. O chefe da tribo ofereceu aos portugueses fruta, milho, galinhas, cabritos, e mel. Houve
grande contentamento de parte a parte, divertimentos e dancas (...).

Figura 18 - Extrato do documento sobre a chegada dos portugueses a Mocambique (Sumbane, 2017, p.
25).

Sa0 apontados igualmente como “vitimas” tanto da escravidao assim como da ambicéo colonial.
Sao tratados ainda como “resistentes, defensores da soberania e nacionalistas”. Ao defender que
“os portugueses aproveitando-se do desconhecimento dos mocambicanos sobre o valor das suas
mercadorias, para troca-las por produtos abaixo do seu valor real” (Sumbane, 2017, p. 27), o
manual procura representar os africanos como vitimas de um comeércio injusto e desigual.

Enfatiza-se no manual escolar o poderio econdmico, politico, técnico cientifico como fatores que
levaram a dominacdo colonial de Africa (unidade 1). Por exemplo, destaca-se que “Portugal
dispunha de condicdes técnicas e cientificas, que favoreceram a expansao (...)” (Sumbane, 2017,
p. 23). Enfatizam-se os conhecimentos de uso da bussola, da caravela com vela e de outras

técnicas de navegacao.

Figura 19 - Técnicas e instrumentos de navegacao: “Bussola e Caravela com vela” (Sumbane, 2017, p.
22).

Como resultado desse empreendimento colonial, sdo realcadas no manual as principais

conquistas em Africa e as principais rotas usadas.
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Figura 20 - “Rotas da expansao portuguesa” (Sumbane, 2017, p. 24).

Na terceira unidade, da-se mais énfase a conquista dos territorios e a reacao dos povos até a sua
dominacao e implantacao politico-administrativa colonial. Nesta unidade, trés tematicas sao
destacadas, a partilha e conquista de Africa, as resisténcias & ocupacéo colonial e as contradicoes
imperialistas, que levaram a eclosdo da primeira Guerra Mundial.

Destacam-se na unidade |- Vasco da Gama, o rei D. Jodo | (Rei de Portugal), Marechal Mac Mahon
(mediador do conflito na delimitacdo de fronteira sul), Mouzinho de Albuquerque, Antdnio Ennes
(colonizadores e conquistadores), Ngungunhane, Nongue-Nongue, Macossa, Mataca (resistentes
e nacionalistas africanos). Portanto, trata-se de personalidades associadas a dominacéo colonial

por um lado e, do outro, resistentes ou herdis da patria.

7.6. 0 Manual da 107 classe, 2011

e Autoria
0 manual da 107 classe tem como titulo “H10 - Historia 10%classe”, da autoria de Antdnio Sopa.
Foi editado em 2011, pela Texto Editores, Lda e tem no total 184 paginas. Este manual escolar,

faz parte dos adotados e recomendados para uso “obrigatorio” nas Escolas.

e Estrutura e planificacao sobre o colonialismo
Esta estruturado em quatro unidades: unidade | - As contradicdes imperialistas dos finais do século
XIX até ao final da | Guerra Mundial; unidade Il - O mundo depois da | Guerra Mundial até ao final

da Il Guerra Mundial; a unidade Il - O Movimento de Libertacdo e a Independéncia Nacional de
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Mocambique e a unidade IV - Mocambique e o Mundo no periodo entre a confrontacdo e o
desanuviamento.

O manual apresenta imagens, figuras, extratos de documentos e mapas. No final de cada unidade
sao apresentados os exercicios e no fim do manual apresenta-se a chave de solucdes. Portanto,
os conteudos do manual abarcam factos desde os finais do século XIX até ao final do século XX.
Neste manual escolar duas unidades tematicas abordam o colonialismo: as unidades | - As
contradicdes imperialistas do fim do século XIX até o fim da 17 guerra mundial e a unidade lll - O
movimento de Libertacao e a independéncia nacional de Mocambique. Ao tema do colonialismo

sao dedicadas 30 paginas.

e (Coeréncia entre programa de ensino e manual escolar
Quanto a coeréncia entre os conteudos, objetivos do manual e do programa, nota-se que existe
concordancia entre si, com excecdo do segundo objetivo proposto pelo programa “compreender a
colonizacdo de Mocambique no contexto da colonizacdo de Africa ao nivel politico, econdmico e
social” (INDE/MINED/Mocambique 2010b, p. 12). Este objetivo, para além de ndo constar no
manual, julga-se também que a sua concretizacao através dos contetdos ndo se faz sentir. Pois,
a descricao feita pelo manual em relacdo a esse aspeto, ndo aprofunda a questdo politica,
economica e social de tal forma que o aluno possa compreender as referidas formas de atuacao.
O programa de ensino sugere que na abordagem do “sistema colonial” deve-se induzir os alunos
a avaliar o colonialismo de forma a compreenderem por si proprios as diferencas atuais de
desenvolvimento econdmico entre os colonizadores e 0s colonizados. Percorrendo 0s exercicios
patentes no manual, verificamos que ndo existe nenhuma atividade que leve a sua concretizacao.
Por exemplo, dos sete exercicios propostos no final da unidade 3, todos sado de escolha multipla,
nao havendo atividades que permitam o desenvolvimento da capacidade critica que se propde.

(vide figura a baixo)
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1. A 1 de Setembro de 1939, o exército alemao invadiu a Poldnia. A Inglaterra e a Franga declararam
guerra a Alemanha. Era o inicio da Il Guerra Mundial.
a) ldentifique os blocos em oposicao na Il Guerra Mundial e os respectivos constituintes principais.
b) Cite e explique trés causas da Il Guerra Mundial relacionadas com a | Guerra Mundial.

2. A Il Guerra Mundial fez emergir interesses e aspiragoes que culminaram em relevantes mudancgas nos
quinze anos posteriores (1945-1960). Entre esses novos acontecimentos contam-se:

A. O inicio dos movimentos de libertacdo nacional na Africa e a diviséo do mundo em dois blocos.
B. A balcanizacdo do sudeste da Europa e o recrudescimento das ditaduras na América Latina.
C. O desmantelamento da URSS e a dominagdo econémica dos EUA.

3. Ap6s a |l Guerra Mundial ocorreu o chamado «processo de descolonizagéo», que envolveu uma série
de lutas de libertacdo nacional ocorridas em Africa e na Asia. Sobre este contexto, identifique as
expressoes correctas.

A. Todas as independéncias africanas foram feitas em nome do liberalismo econémico; politicamente,
os seus lideres adoptaram o regime democratico norte-americano como modelo.

B. Nos processos de descolonizacdo da Asia, assim como na Africa, verificou-se a intervencao da
Unido Soviética e dos EUA, interessados em fazer crescer as suas areas de influéncia.

C. Os lideres africanos dos movimentos independentistas eram, na sua maioria, intelectuais forma-
dos nas universidades das metrépoles europeias.

D. A [ndia foi uma das primeiras possessdes coloniais a alcancar a sua independéncia, gracas ao
movimento de desobediéncia civil liderado por Mahatma Gandhi.

Figura 21 - “Exercicios propostos” no final da terceira unidade (Sopa, 2011, p. 157).

Ainda, o programa sugere que ao abordar “o Movimento de Libertacdo Nacional em Mocambique”,
devera ser privilegiada a realizacao de trabalhos de campo, com vista a colocar o aluno em
contacto direto com a fonte. De igual modo, constata-se que o manual nao segue essa orientacao.
Deste modo, conclui-se que néo existe uma articulacao entre as orientacdes do programa com as
atividades do manual em grande parte.

Contudo, os contetudos sobre o colonialismo neste manual tém uma relacdo com as imagens
apresentadas, pois ilustram situacdes historicas vividas, ajudando o aluno a compreender o
passado do seu pais. Na abordagem das formas de administracao colonial, as imagens ilustrativas
patentes permitem inferir que a administracao indireta permitia uma convivéncia conjunta entre
africanos e europeus (pressupondo igualdade) e a administracao direta é representada através de
imagens que ilustram a diferenca abismal entre africano (como mao-de- obra barata e explorado)
e 0 branco (como explorador). Vé-se na imagem, africanos sujeitos ao trabalho e um europeu

transportado pela forca manual africana.
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Figura 22 - “Chefes locais e administrador colonial na Nigéria, c. 1905” (Exemplo da administracao
indireta que pressupunha a convivéncia entre administrador colonial e os chefes locais, na Nigéria) (Sopa,
2011, p. 58).

Figura 23 - Diferentes formas de exploracdo a que eram sujeitos os africanos “Construcdo de caminho-de-
ferro em Broken Hill, na antiga Rodesia do Sul; Mina de carvdo na Rodesia, c. 1880-1925; Transporte de
machila no Togo” (Sopa, 2011, p. 59).

e Narrativas sobre o colonialismo

A abordagem do colonialismo no manual e no programa segue uma orientacao critica, progressiva
e formativa. Além de apresentar contetidos detalhados, o manual procura mudar a abordagem
socialista e informativa, para uma abordagem democratica e formativa. Por exemplo, ao abordar
o processo independentista em Africa é reconhecida a contribuicdo do sistema colonial para o
desenvolvimento da consciéncia nacionalista. A esse respeito, 0 manual aponta que as
consequéncias de ocupacéo efetiva mais notaveis para Africa, foram:

a construcao de portos e caminhos de ferro, reorientando os padrdes comerciais;
a introducéo de cuidados médicos, ainda quanto elementares, permitindo o
crescimento demografico; (...) a expansdo das cidades e outros centros urbanos;
a existéncia de uma rede de ensino, transmitindo-se o conhecimento das linguas
europeias (...) dando aos africanos uma nova consciéncia de si mesmos,
possibilitando novas nocdes de identidade e um novo individualismo, e criando
novas elites locais” (Sopa, 2011, p. 69).
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A abordagem do colonialismo a partir do seu contributo para o desenvolvimento de infraestruturas,
como se descreveu acima, nao pretende vangloriar ou mesmo fazer elogios ao colonialismo como
tendo sido benéfico para os africanos, pois foram sobretudo as populacdes de origem europeia a
viver nos centros urbanos que beneficiaram dessas infraestruturas. Assim, o sistema colonial
continua a ser tratado como opressor, explorador, conquistador e responsavel pelo atraso do
desenvolvimento de Africa. E referido no manual que o desenvolvimento das metropoles foi
protagonizado pelos africanos “através da obrigatoriedade do pagamento do imposto, (...) e de
outras formas tais como carregadores ou trabalhadores nas construcdes de estradas e linhas
férreas” (Sopa, 2011, p. 60). Refere ainda, a intensificacdo da exploracado das colonias com a
implantacdo do Estado Novo na metropole. Portanto, essa forma de abordagem revela que o
manual visa induzir a formacdo de um aluno critico, que faz analise do sistema e possibilita formar
0 Seu proprio raciocinio.

Os colonizadores sao vistos como “selvagens” e sem escrupulo, “exploradores”, “superiores” em
termos técnico-cientificos e culturalmente, procurando colénias para investir, explorar e ao mesmo
tempo para civilizar os africanos, até entdo considerados indigenas e incultos. Por exemplo, o
manual aponta que a politica expansionista era justificada como “consequéncia do novo modelo
de desenvolvimento capitalista imposto pela segunda revolucdo industrial (...)", [ainda com
justificacdes] segundo as quais as nacdes mais desenvolvidas tinham a missdo de levar o
progresso e a civilizacdo as regides mais primitivas” (Sopa, 2011, p. 29).

Por seu turno, o colonizado é abordado como “defensor” de soberania, “lutador pelos direitos”
do Homem e dos negros em particular, “nacionalista”. Lé-se no manual que “as acOes
desenvolvidas pelos Estados africanos tiveram como objetivos, manter a soberania {(...), atenuar
0s abusos especificos do regime colonial e destruir o poder estrangeiro que estava na origem de
tal abuso” (Sopa, 2011, p. 35). Por isso, os discursos mais recorrentes sdo: exploracao, pilhagem,
subordinacdo dos negros, unidade africana, nacionalismo, libertacdo, independéncia, igualdade.
As personalidades que se destacam na abordagem da expansao europeia e colonialismo sao:
David Levingstone e Henry Stanley Norton (como exploradores ocidentais); William Du Bois;
Marcos Garvey; Hasting Banda; Kwame NKrumah; Leopord Senghor; Patrice Lumumba (como

nacionalistas africanos).

167



7.7 A viséo de Técnicos do INDE

e Elaboracao de programas de ensino
Com vista a obter informacao junto dos planificadores dos documentos que orientam o processo
de ensino, no que concerne as ideologias que nortearam a elaboracao de programas de ensino,
realizou-se entrevistas aos técnicos do INDE. Para junto dos técnicos aferir a origem dos contetidos
que compunham o programa de ensino foi-lhes questionado, qual era a fonte dos contetidos do
programa de Histdria. Nas suas respostas, os técnicos afirmaram que:

a elaboracdo de um plano envolve muita gente (...) a sociedade civil, as
universidades e tudo mais, e construimos a filosofia que vai nortear a elaboracao
dos programas (...). Temos especialistas de varias areas (...). Em alguns casos
envolvemos professores que estao ligados a pratica para nos darem uma situacao
de atualidade (O).

Na sua visdo, os programas de ensino resultam da auscultacdo social, da contribuicdo das
universidades e de outros especialistas envolvidos. Para este, 0os programas de ensino resultam
de uma interacao entre diferentes atores sociais, numa perspetiva participativa e democratica.
Portanto, na opinido dos técnicos atualmente, dada a existéncia de muitos técnicos especializados
na area de ensino, de diversas fontes de informacao e diversificados interesses sociais, fazem com
que os curriculos sejam mais inclusivos e participativos.

No que tange as orientacdes dadas aos técnicos no ato de elaboracdo de programas de ensino,
os entrevistados foram unanimes ao afirmarem que “Nao ha influéncia na elaboracao dos
programas, mas na elaboracao do curriculo que é a filosofia ali pode haver interferéncia politica”
(0). Portanto, para eles a unica orientacdo no processo de elaboracdo de programas tem sido o

alinhamento entre a filosofia requerida pelo poder politico, com os anseios da sociedade.

o Narrativas sobre o colonialismo
Questionados sobre “as mudancas na abordagem e nas finalidades do ensino do colonialismo na
atualidade”, os técnicos entrevistados reconhecem haver mudancas mesmo que de forma nao
profunda. Nas palavras destes:

pode haver mudanca na linguagem, porque a linguagem que era usada era muito
violenta, mas agora a linguagem ¢ moderada, e fala dos mesmos factos numa
linguagem diferente (...) pretendemos que 0s nossos programas sejam para
mocambicanos e nado orientados para determinadas linhas politicas... nés
queremos abordar como um facto e informar o que aconteceu sem tendéncias
para este ou aquele (...) (O).
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Por seu turno o entrevistado (P) defende a existéncia de mudancas profundas na abordagem do
tema. Nas suas palavras explica que “penso que ha mudanca, porque o sistema colonial nao
reconhecia a identidade mocambicana, éramos todos portugueses” (P).

Portanto, os técnicos reconhecem a mudanca de abordagem do colonialismo no ensino. Para eles,
as principais mudancas relacionam-se com 0s objetivos educacionais, os contextos vividos e a
linguagem usada na sua abordagem. Relativamente aos objetivos do colonialismo no sistema de
ensino atual, visa contribuir para o conhecimento da Histdria do pais de forma a permitir o resgate
da identidade e dignidade dos alunos. Portanto, a Histdria ndo é abordada nos programas e outros
documentos de ensino na perspetiva de incentivar ao odio e revolta. Por isso reconhecem os
entrevistados que:

atualmente ao abordarmos o colonialismo tentamos fazer ver aos alunos que este
estava errado, mas que, no entanto, ha evidéncias positivas da sua presenca,
temos a lingua que usamos, estradas, ferrovias, entdo nao podemos considerar
tudo negativo. Ha um progresso assinalavel, positivo (P).

Ainda, contrariamente a uma linguagem violenta que caraterizava os programas € manuais
anteriores, atualmente verifica-se uma linguagem mais moderada, mesmo que os contetdos se
tenham mantido em grande parte. Diferentemente de inculcar ideologias através do ensino da
Histdria, a nova abordagem incide na formacdo mais critica, que possibilita 0 aluno desenvolver
seus proprios valores na base da sua escolha. Por isso, os valores e as atitudes requeridas s6
poderdo surgir através de um ensino do passado de forma mais imparcial, cabendo ao aluno
adotar através da aprendizagem os seus proprios valores. Na verdade, a passagem do sistema
monopartidario de ideologia socialista para o sistema multipartidario de economia de mercado
abriu espaco para uma visao diferente da Historia. Deste modo os contextos historicos vividos tém
uma influéncia direta na abordagem dos conteudos.

Questionados sobre “o contributo do colonialismo para a formacdo dos alunos”, um dos
entrevistados foi mais cauteloso na sua resposta ao referir que a aprendizagem do colonialismo
pode ajudar o aluno a mudar a sua concecao sobre o tema. Para ele, esta na origem deste facto,
a mudanca dos contextos historico e politico do pais que esta a contribuir para a construcao de
significados, também diferentes. Mais especificamente afirma: “pode mudar, mas o contexto é
diferente. Se abordamos a luta armada para as criancas nao tem o mesmo significado com o0s

que viveram esse facto” (P).
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Para o entrevistado (O), o ensino do colonialismo ajuda o aluno a conhecer a sua Historia como

um facto vivido, mas nao para criar o 6dio e a vinganca, mas:

(...) ensinamos o colonialismo (...) como um facto que os alunos devem saber
gue 0S N0sSos avos viveram num momento em que as decisoes eram tomadas
num outro pais e nao por eles, que os cidaddos mocambicanos eram
considerados de segunda. Sao factos que devem ser abordados. Nao queremos
com isso colocar as nossas criancas contra Portugal, mas a saberem o que
aconteceu e como. Como as pessoas eram diferenciadas em funcao de

assimilacéo (O).

7.8. A visdo de Autores de Manuais escolares

o Elaboracado de manuais escolares
Passados 10 (dez) anos ap6s a introducao do Sistema Nacional de Educacdo em Mogcambique,
através da Lei n.° 4/83, sentiu-se a necessidade de sua revisao, de forma a enquadra-la no
contexto vigente na altura. Recorde-se que esta lei foi implementada num contexto monopartidario
e em 1990 foi aprovada a nova Constituicdio da Republica, que abria espaco para o
multipartidarismo. Para aferir dos entrevistados “como surgiu a ideia de elaborar manuais e quais
0s critérios respetivos”, estes afirmaram que:

ja que existem muitas editoras e muitos professores que elaboram manuais, {...)
é preciso ser conhecido (...), eu submeti meu texto a duas editoras. Mais tarde me
ligaram da Plural editores para assinar contrato (...), mas tinha muitas correcdes
por fazer de acordo com o que eles queriam (L).

Portanto, a liberalizacdo do ensino e de producao de manuais escolares, tem contribuido para a
existéncia de uma concorréncia entre as editoras e consequentemente, dos autores na elaboracao
dos manuais escolares. Na verdade, com a introducédo do CALE foi necessario adequar a producao
destes documentos de ensino as orientacdes e exigéncias deste 6rgao ministerial. Parece razoavel
inferir que atualmente, o processo de producao e elaboracao de manuais escolares resulta de uma
forte concorréncia entre as editoras. Nas palavras de um dos entrevistados “atualmente, muita
coisa mudou, ha muitas editoras, muitas pessoas a escreverem e a criticarem também, entao tu

tens que alinhar ao programa, se nao (...), 0 manual ndo sera aceite” (N).
e Narrativas sobre o colonialismo

Com vista a aferir as mudancas ocorridas na abordagem do tema sobre o colonialismo,

guestionou-se aos autores “como é abordado o colonialismo atualmente e que mudancas se
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verificam”. Os entrevistados no seu conjunto afirmaram que se regista atualmente uma mudanca
na abordagem do colonialismo, mesmo que de forma nao aberta. No entender do autor (L)
atualmente, “(...) comeca a haver algum saudosismo em relacao ao colonialismo, mas nao creio
que este saudosismo tenha sido colocado de forma aberta nos manuais. Aquela abordagem ainda
continua 1a (L)”. Na sua visao, apesar dos manuais escolares nao abordarem de forma mais clara
0 colonialismo, existe um reconhecimento da sua contribuicao para os povos colonizados pois “é
incontornavel [falar dos aspetos positivos do colonialismo] (...), os processos de introducdo da
lingua portuguesa, da aculturacdo (...) as pessoas que levantaram a bandeira nacionalista em
Mocambique foram as pessoas que beneficiaram da instrucdo colonial, entao isto também nao é
negado” (L). No seu entender, a abordagem critica ou africanista verifica-se quando:

(...) nés apresentamos uma legislacédo da época e se faz a apreciacao critica, nds
estamos a tentar ser imparciais, estamos a apresentar os factos. Entdo perante
estes factos vamos analisar o que foi o colonialismo, [em vez de] eu chegar na
sala e dizer que o colonialismo foi isto, mais aquilo (N).

Portanto, a analise de fontes historicas e de outros documentos permite desenvolver o sentido
critico por parte do aluno, contribuindo deste modo, para a sua formacéo. Assim, concluem os
autores, passou-se de uma abordagem mais “tendenciosa e acritica”, para uma abordagem critica
e mais moderada, que permite analisar o colonialismo nas suas diferentes formas de atuacao.
Questionados sobre “os principais acontecimentos historicos mais abordados”, os entrevistados
referiram com maior destaque o Estado Novo e a exploracdo (L, M e N); a descolonizacdo e as
lutas de resisténcias (L e N). Portanto, o Estado Novo é visto como aquele que intensificou a
exploracao e gerou maiores desigualdades entre colonizados e colonizadores. Enquanto as lutas
de resisténcias representam uma resposta a essa exploracao.

No que tange as “personalidades destacadas”, os autores apontam para Anténio de Oliveira
Salazar (K e L); Mouzinho de Albuquerque (L), Marcelo Caetano (L), descritos como exploradores
e, por sua vez, Ngungunhane e Maguiguane (no sul de Mocambique) e os chefes de revolta no
Barue, nomeadamente Makombe Hanga e Nongwe Nongwe (no centro do pais) (L), como
resistentes e nacionalistas. Entretanto, nao séo referidos os lideres de resisténcia na regiao Norte
do pais. Em funcdo dessa descricao, os autores realcam personalidades ligadas a dois temas,
nomeadamente a conquista dos territorios africanos e exploracao colonial e outras personalidades
ligadas as resisténcias a ocupacao colonial.

Para saber junto dos entrevistados qual era a contribuicao do ensino do colonialismo para as

futuras geracdes, perguntou-se aos autores o seguinte “Qual a contribuicdo do colonialismo para
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a formacao dos alunos?” Na resposta a essa questdo os entrevistados referiram que a
aprendizagem do colonialismo contribui para formar alunos capazes de compreender 0 passado
desenvolvendo a partir dele, o espirito de tolerancia, de convivéncia social e da paz. Nas palavras
do autor (K), o ensino do colonialismo ajuda o aluno:

(...) no sentido de ele distinguir os aspetos que podem ajudar a abrir a sua visao,
da sua postura como cidadao, sobretudo, (...) da educacéo para cidadania. {...) é
necessario que cada um paute por fazer alguma coisa. Cada um tem
responsabilidade naquilo que é seu papel como cidaddo mogcambicano. Entao eu
acho que ajuda a despertar este sentimento de cidadao (...) ajuda a ter essa
consciéncia de que é preciso ser patriotico.

Para uma contribuicdo positiva do tema entendem os autores que “depende da forma como
ensinamos (...), se dermos instrumentos, fontes e evidéncias, isso ajuda na reflexdo sobre o que
foi o colonialismo e esta reflexdo pode ajudar na sua formacéo como cidaddo do mundo” (N). Para
este, a contribuicdo do tema dependera da metodologia de ensino proposta pelo professor. Assim,
se propuser uma reflexdo e critica as fontes podera ajudar a formar um cidadao consciente, que
pauta pelo respeito, pela tolerancia e ao mesmo tempo, “ajuda na construcao de uma identidade
nacional, no desenvolvimento de valores democraticos e de processos libertarios {(...)" (L). Pelo
contrario, se recorrermos a metodologia expositiva e tradicional, que procura inculcar valores, este
processo poderad contribuir para a formacdo de alunos intolerantes e com visées do mundo

bastante limitadas.

7.9 A visao de Professores

e O Ensino da disciplina de Histdria

Como foi referido na metodologia, a pesquisa envolveu no total dez professores, distribuidos em
trés provincias em representacao das trés regides do pais. Para a regido Norte, foi selecionada a
provincia de Nampula, na qual foram entrevistados trés professores. No centro do pais, foi
escolhida para entrevista a provincia da Zambézia, tendo sido entrevistados também trés
professores e, para a regido Sul, optou-se pela escolha da cidade de Maputo, com quatro
entrevistados.

Para aferir junto dos professores de Histdria, o objetivo do ensino desta disciplina na atualidade,
assim como as respetivas mudancas, colocou-se a seguinte questao: “Qual era o objetivo atual de

ensino da Histdria e que mudancas se verificam em relacdo ao antigo sistema”. Os professores
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em suas respostas dividiram-se em dois grupos. O primeiro grupo composto por (C, G, J) julga
nao ter havido mudancas significativas tanto na abordagem cientifica dos contetdos, quanto nas
suas finalidades. Nas palavras do professor (J), “Ensinar Histdria continua a mesma coisa. Apesar
de alguns conteudos terem sido retirados. Mas nao ha muita inovacdo, eu nao senti muita
inovacao. Mesmo como docente hoje dando Histéria de Mocambigue encontro o mesmo teor de
antigamente.” (J). Para este grupo, apesar da mudanca politica que marcou a passagem do
monopartidarismo para o multipartidarismo e por consequéncia disso, a revisdo curricular, em
nada significaram para a mudanca na abordagem da Histéria. Na sua visdo, o que mudou foi a
estrutura do sistema educacional, como sdo os casos de classes terminais e a distribuicao
adequada dos conteudos em funcao dos niveis (C), assim como a abertura para a diversificacdo
de manuais (B, E, G). Nas palavras de um dos entrevistados:

no sistema antigo as classes terminais eram a 6° Classe e 9% Classe, neste
momento inverteram-se, temos a 77, 10% e 127 Classe (...) foi antecipada a
estrutura dos conteudos consoante os niveis, melhorado o curriculo, mas
praticamente nao foi mudada a esséncia cientifica, a esséncia cientifica continua
a ser a mesma (C).

Ja o segundo grupo (F, G) considera haver mudancas significativas no que concerne a abordagem
da Historia. Para eles, a nova situacao politica que o pais vive, caraterizada pelo multipartidarismo,
tera influenciado a passagem de uma Histéria monolitica e controlada pelo poder, para uma visao
mais diversificada. Como refere o professor (F) “a existéncia do multipartidarismo contribuiu muito
para a liberalizacdo das ideias (...) ha abertura da critica porque no passado a Histéria era vista
como Biblia, tinha que seguir a linha que o partido queria, mas agora, ha uma abertura” (F).
Outras formas de mudanca identificadas pelos entrevistados relacionam-se com “(...) o
aparecimento de muitas editoras, embora sejam os mesmos temas, a abordagem é muito
diferencial” (G).

Questionados sobre “a funcdo que os manuais desempenham no ensino e os critérios de sua
selecao”, os entrevistados afirmaram unanimemente reconhecerem a sua utilidade como meio
auxiliar de ensino. Para eles, o manual escolar € um material que orienta a aprendizagem do
aluno: “quando temos imagens, mapas e eles conseguem ter nocdo do que é que se esta a tratar,
(...) e fazer as conexdes, (...) € muito importante e ajuda” (B).

No que se refere a selecao do manual os entrevistados entendem que apesar da liberalizacao de
sua producao e comercializacao, a sua selecao continua ainda sob tutela do Ministério de

Educacao. Para eles, “o Ministério de tutela & que seleciona 0 manual que deve ser usado num
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determinado ano, mas nao é uma selecao paradigmatica” (D). De facto, foi criada no seio do
Ministério, uma Comissao para Avaliacao de Livros Escolares (CALE) cuja funcédo é avaliar e
recomendar o uso de determinados manuais escolares que se julgam estarem alinhados aos
objetivos de Educacdo. Como resultado disso, a partir do ano de 2017 passou a vigorar um manual

recomendado as escolas como oficial.

¢ Narrativas sobre o colonialismo

Para obter informacédo sobre a representacdo do colonialismo no sistema nacional de educacao,
questionamos os professores sobre “as finalidades da abordagem do colonialismo e as mudancas
que se evidenciam atualmente”. Todos os entrevistados (10) concordam que atualmente o
colonialismo é abordado de forma critica, como uma etapa da Histéria de um povo, que ajuda o
aluno a fazer o seu proprio julgamento. Nas suas palavras os entrevistados referiram que hoje
“ndo vamos abordar o colonialismo no sentido de 6dio, ele deve ser abordado no sentido de que
foi um mal em algum momento, (...) eu acredito que deveria se desenvolver mesmo o espirito de
tolerancia mais do que tudo” (A). Referiram igualmente que atualmente o colonialismo é abordado
na perspetiva de:

tirar alguns aspetos negativos dentro do sistema e isso nds temos que esclarecer
ao aluno para que amanha nao fique revoltoso deste colonialismo, é para que ele
saiba se precaver, (...) é nesse sentido que nds tentamos ensinar (...) nesse
colonialismo houve aspetos positivos e negativos. Por exemplo foram negativos os
processos de exploracéo, de discriminacao e de pilhagem de recursos, enquanto
que se destaca pela positiva, a heranca das linguas europeias e infraestruturas
diversas (C).

Segundo eles, a principal mudanca na abordagem do colonialismo esta na visao critica atual que
permite ver o colonialismo em duas faces diferentes, uma negativa e a outra positiva. Para esta
situacdo contribuiram bastante a implementacdo do multipartidarismo (B, D) e a existéncia de
cooperacdo entre Mocambique e Portugal (E). Nas palavras dos entrevistados:

a existéncia do multipartidarismo contribuiu muito para a liberalizacao das ideias
(...) ha abertura da critica porque no passado a Historia era vista como Biblia,
tinha que seguir a linha que o partido queria, mas agora ja nao, ha uma abertura

(F).

Sa0 apontados como aspetos negativos do sistema de educacao, a exploracao e a discriminacao
racial (C), humilhacéo e a pilhagem dos recursos (F). E, todos apontam como aspetos positivos a

influéncia e a heranca da lingua portuguesa como a lingua oficial, as infraestruturas herdadas e o
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sistema de educacdo a que os mocambicanos foram sujeitos. Um dos entrevistados afirma que
hoje “consegue-se perceber os aspetos positivos e negativos do colonialismo (...) deixou-nos
infraestruturas, as pessoas aprenderam a falar e a escrever muito bem e formaram-se os primeiros
professores” (l). Ainda, “o aluno de hoje consegue distinguir aspetos positivos e negativos. Foi
positivo a prevaléncia da lingua e negativo a humilhacdo” (...) € ensinado o colonialismo para
conhecer o passado e o presente” (E).

No que se refere ao contributo de ensino do colonialismo para a formacdo dos alunos, os
entrevistados reconheceram a sua importancia na formacao de valores inversos ao édio, tais como
a tolerancia, o dialogo, o espirito de paz, igualdade e liberdade (A, F). Mais especificamente, um
dos entrevistados afirma que “se o colonialismo tem alguns aspetos considerados negativos ele
deve desenvolver os valores inversos: a tolerancia, o didlogo, o espirito de paz, o espirito do
reconhecimento do outro, como alguém igual a nés” (A). Ainda, para os entrevistados, o ensino
do colonialismo contribui para o reconhecimento e consequente valorizacdo da independéncia e
dos feitos heroicos dos libertadores, formando assim, a personalidade mocambicana (B, C, E, H,
J,). Ensina-se o colonialismo “para exaltar a nossa mocambicanidade (...) pode ajudar sim, a
melhorar aquilo que é a nossa ideia de Mocambique” (B).

Fica claro para os entrevistados que o colonialismo no Sistema Nacional de Educacao atualmente
em vigor é abordado numa perspetiva critica com vista a formacdo de um aluno que compreende
0 processo historico do passado e que saiba enquadrar-se no contexto vigente. Portanto, ensina-
se 0 colonialismo na esperanca de que o tema contribua para o desenvolvimento de atitudes e

=N

valores de “perdao”, de tolerancia, mas também que contribua para o reforco da sua identidade.
Uma identidade mocambicana resultante de um passado comum marcado pelo sofrimento e

exploracao. Uma identidade que leve ao aluno a reconhecer os seus libertadores como herdis.
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Capitulo VIII: Discussdo dos resultados

Depois de apresentacdo e analise das informacdes resultantes dos programas de ensino, de
manuais escolares e das entrevistas ao longo do Sistema Nacional de Educacdo no periodo apds
a independéncia em Mocambique pretende-se, neste capitulo, discutir os resultados da analise. A
discussao é feita de forma comparada, confrontando as abordagens dos intervenientes da
investigacao e outras, veiculadas nos documentos analisados sobre o colonialismo. A discussao é
consubstanciada com outras informacdes resultantes da literatura consultada sobre o assunto. Os
itens da discussdo foram estruturados em trés partes, que coincidem com os objetivos da
investigacdo. Procura-se desta forma, responder como o poder politico interferiu no processo de
definicao de politicas educativas no periodo apos a independéncia; que finalidades representava o
ensino da Historia no Sistema de Educacéo e que narrativas foram construidas e veiculadas sobre

o0 colonialismo nos manuais escolares depois da independéncia.

8.1 Influéncia do poder politico na definicdo de politicas educativas

Pretende-se neste subcapitulo analisar como o poder politico instituido no periodo apos a
independéncia em Mocambique interferiu na definicdo de politicas de ensino, condicionando o
processo de elaboracdo de programas e de manuais escolares de Historia, do 1° ciclo do ensino
secundario. Para o efeito, os trés guides de entrevista dirigidos aos intervenientes da investigacao
tinham em comum, questdes relativas as formas de controlo da educacao e as orientacdes que
eram dadas pelo poder politico no processo da atividade dos nossos informantes da investigacao.
Assim, no contexto da implementacao do Sistema Nacional de Educacéo a luz da Lei n.° 4/83, os
dados provenientes da analise revelaram a existéncia de influéncia do poder politico instituido,
tanto na concecao do modelo de educacéao, na elaboracao de programas, de manuais escolares
quer também, na transmissdo dos conteidos de ensino. Essa interferéncia, na odtica dos
entrevistados, relacionava-se com dois fatores: o contexto politico-ideologico decorrente do
socialismo, que tinha sido instituido como linha de orientacéo politica e o contexto socioeconémico
vigente neste periodo.

No contexto politico-ideoldgico, € preciso lembrar que desde a independéncia Nacional em 1975,

até a implementacéo da nova Constituicao da Republica em 1990, predominou o regime socialista
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de partido unico, definido no Il Congresso em 1977. A adocao dessa politica era vista como
condicao inevitavel para ajudar a criar a unidade Nacional e a acelerar de forma rapida a
reconstrucao da economia do pais, dilacerada pela colonizacao. Ainda, a diversidade étnica e
cultural que caraterizava o pais na altura em que a Frelimo tomou o poder, por um lado, e a
prevaléncia de mentalidades coloniais na maior parte da populacao, por outro, reforcaram para a
adocdo e definicdo do regime socialista de partido Unico, como linha de orientacao. Para a Frelimo,
a adocao deste modelo de governacao contribuiria para agregar as diversas etnias sob sua égide
e a0 mesmo tempo asseguraria a vontade coletiva, eliminando facdes, que no seu entender,
dificultariam o projeto de construcdo da unidade nacional. De facto, a maior parte dos recém-
estados africanos assumiram regimes de partido Unico, sob justificativa de agregar as multiplas
realidades étnico-culturais de forma a facilitar o processo de construcdo da nacéo (e.g. Kavanagh,
1977).

Na mesma linha de pensamento, Fanon (1997) refere que o projeto de construcado da nacdo em
Africa foi reforcado muitas vezes pelo recurso de simbolos e conceitos de unidade nacional,
passado comum e futuro melhor para todos. Deste modo, o sofrimento comum resultante da
colonizacdo permitiria sonhar coletivamente para um futuro préspero, onde nado haveria mais
sofrimento. Em funcdo disso, a educacdo deveria constituir veiculo principal de difusdo dessa
ideologia, dai resultando a necessidade de seu controlo. De facto, nas palavras de Mondlane “a
finalidade da nossa luta (...) destina-se em primeiro lugar e acima de tudo a construir um novo
Mocambique, onde ndo havera fome e onde todos os homens serdo livres e iguais (...)” (Mondlane,
1995, p. 129). Este era o sonho coletivo idealizado pela Frelimo, pelo qual as pessoas lutariam
para um futuro melhor. Assim, a Frelimo era definida como partido de “vanguarda”, instrumento
de “modernizacdo” e ao mesmo tempo, partido dinamizador de desenvolvimento (e.g. Mazula,
1995). Transformava-se assim a Frelimo, em guardia dos destinos coletivos dos mocambicanos,
chamando a si préprio o controlo e a planificacdo de todas areas de desenvolvimento. Portanto,
um destino que resultava da construcao de uma elite politica, cujo objetivo era de impor a sua
hegemonia e controlar as instituicées (e.g. Meneses, 2015; Mindoso, 2011; Sumich, 2008). De
facto, a educacao enquanto processo de transmissao e veiculo de cultura, de politicas e de culturas
dominantes tem o compromisso de garantir a reproducao e a conservacao de suas ideologias. E
a difusdo ideologica do Estado sobre o curriculo verifica-se, segundo Pareskeva (2001) através da
sua intervencao direta na planificacdo, concecdo curricular, no controlo e valorizacdo do

conhecimento transmitido e da forma como os professores assumem seu papel no processo de

177



ensino. O forte controlo do Estado sobre a educacao foi durante muito tempo vista como fonte
importante para perpetuar um conjunto de valores e condutas, cujo objetivo ¢ a formacao
intelectual dos alunos de forma “a atenuar e/ou neutralizar determinadas lacunas e solidificar
aspetos que se julguem positivos para o desenvolvimento da sociedade” (Pareskeva, 2001, p. 75).
No caso da Frelimo pretendia através da educacéo, moldar as diferencas sociais resultantes da
diversidade étnica e assim, perpetuar os valores da ideologia marxista-leninista para cimentar a
unidade nacional. Na visdo de Fanon (1997, p. 149), os partidos Unicos instituidos em Africa no
periodo apos a independéncia tinham “a missdo de fiscalizar as massas (...) para lembrar-lhes
constantemente que o poder espera deles obediéncia e disciplina”.

No contexto socioeconomico, refira-se que a implementacdo da Lei n.° 4/83 foi igualmente
caraterizada por inumeras dificuldades tanto de ordem financeira, como de ordem humana para
levar a cabo a eficaz implementacéo de ensino. Trata-se de um periodo em que o pais acabava de
introduzir o Sistema Nacional de Educacdo (SNE), no entanto, sem muitas condicées para a
erradicacdo do analfabetismo que afetava mais da metade da populacdo. Sobre este assunto,
varios autores (e.g. Mazula, 1995; Sumich, 2008) referenciam que depois da independéncia
nacional, a taxa de analfabetismo situava-se acima de 90%.

Por seu turno, essas dificuldades geravam ainda, outros problemas que desafiavam o sistema,
tais como a falta de materiais de ensino, a escassez de quadros qualificados e de infraestruturas
educativas. Por isso, Maximiano e Assis (1991) referem que a maior preocupacdo do governo no
periodo apods a independéncia prendia-se com a necessidade de criacao de condicdes para que
fosse garantida em todas as escolas, a difusdo dos principios da nova ideologia, e, a0 mesmo
tempo, que se garantisse a producao e elaboracao de programas, de manuais escolares e de
politicas de formacao de professores. Na mesma linha de pensamento (Goméz, 1999) e Conceicdo
(2015), destacam que neste periodo, o ensino de Historia, assim como de outras disciplinas, era
suportado por textos de apoios produzidos pelos respetivos professores, a partir da linha
orientadora da ideologia Frelimista.

As situacbes politico-ideoldgicas acima referidas e a auséncia das condices financeiras e
materiais no periodo socialista condicionaram para colocar o Estado como Unico e exclusivo
planificador e controlador do processo de ensino. Por isso, a educacao no contexto socialista era
“dirigida, planificada e controlada pelo Estado” (art.° 1°, da Lei 4/83). Deste modo, todo o
processo de planificacao de ensino, de definicdo de politicas de formacao de professores, de

concecao e producao de programas e de manuais escolares encontravam-se centralizadas pelo
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Estado e suas instituicoes. Foi neste contexto que foi criado o INDE, cuja funcao era de conceber
0s programas de ensino, elaborar 0s manuais escolares, garantir o controlo e sua distribuicdo. Na
verdade, o INDE era a unica instituicdo no pais que tinha a competéncia exclusiva de produzir
esses documentos de ensino. Por isso, com vista a garantir o controlo no ambito de producao de
programas e de manuais escolares, o INDE elaborou em 1984, um documento de orientacéo
designado por “normas gerais de planificacdo curricular”. Concebe-se nesse documento, a
planificacdo curricular como “guia para a acdo”, que orienta a tomada de decisdo sobre as
finalidades da educacao e do tipo de sociedade que se pretende formar (INDE/RPM, 1984a).
Neste contexto, pretendia-se formar uma sociedade mocambicana de base politico-cultural
homogénea, portanto, sem bases étnicas, que ao mesmo tempo exaltava os valores da ideologia
socialista e enaltecia o papel dos seus herdis libertadores da patria.

O controlo do Estado sobre a educacao foi igualmente testemunhado pelos entrevistados que
referiram que neste periodo, tanto a elaboracéo de programas de ensino e de manuais escolares,
quanto o processo de interpretacdo e transmissao dos conteudos de ensino era condicionado
basicamente no alinhamento a perspetiva marxista-leninista. De facto, a educacédo implementada
aluz da Lei n.° 4/83 consistia basicamente em seguir o modelo socialista “devendo os programas
e conteudos de ensino refletir a orientacao politico e ideologico do partido Frelimo” (art.° 3° da Lei
4/83). Portanto, os programas de ensino eram orientados segundo a ideologia da Frelimo, cujo
objetivo central era a formacao do Homem Novo. Por isso, o “SNE deve, no seu contetdo, estrutura
e método, conduzir a criagdo do Homem Novo (Lei n.° 4/83)".

O Homem novo que a Frelimo sonhava formar fundamentava-se em trés paradigmas. Primeiro, a
escola era concebida como instrumento de libertacao do passado colonial, em segundo lugar como
o garante da formacao técnico-cientifica com vista a assegurar o desenvolvimento e, finalmente,
como o meio de distribuicdo de cultura através do resgate de valores da mocambicanidade (Basilio,
2010). Desta forma, os alunos aprendiam, por um lado, a desligar-se dos vestigios do colonialismo
e dos rituais tradicionais da sua cultura, por outro, aprendiam novos valores que ressaltavam ideias
de uma s6 comunidade nacional homogénea, com valores que ultrapassavam os limites da sua
identidade étnica e, ao mesmo tempo, com o dominio técnico-cientifico para garantir a geracao de
riquezas.

De acordo com INDE (1984a), a filosofia do Sistema Nacional de Educacéo encontrava a sua
justificacao no modelo da sociedade nova que se pretendia construir em Mocambique, a sociedade

socialista. E a construcao dessa sociedade contava com a educacao, como veiculo dessa ideologia,
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dai que, o processo de concecao curricular, de producdo de manuais escolares e de outros
materiais de ensino era controlado e monitorizado pelo Estado.

Outra forma de controlo da educacado e de difusdo da ideologia vigente manifestou-se pela
introducdo no sistema de ensino, da disciplina de Histéria de Mocambique de forma obrigatéria,
a fim de permitir que os alunos compreendessem a seu passado, que durante muito tempo, lhes
havia sido negado pela colonizacao. Nesse ensino, a Historia deveria despertar no aluno o
sentimento patriotico, a unidade nacional e uma visao ampla do mundo, baseados na concecao
materialista (Lei n.° 4/83).

Por seu turno, o Sistema Nacional a luz da Lei n.° 6/92 surgiu no contexto capitalista, de forma a
responder os desafios da nova Constituicdo da Republica de (1990), que consistia na introducéo
do pluralismo politico. Portanto, no ambito da educacao esperava-se com esta lei introduzir
mudancas atinentes a descentralizacdo da educacao, a diversidade cultural, ao respeito e a
valorizacao cultural e, sobretudo, a educacdo democratica.

Contrariamente ao desenvolvimento desses valores, os resultados da investigacdo revelaram que
a alteracao da Lei n.° 4/83 para a Lei n.° 6/92 nao trouxe mudancas significativas. De facto, a
analise de programas e de manuais escolares referentes a estes periodos permite concluir que ha
semelhancas, tanto na estrutura dos contetdos, como na forma de abordagem e nas finalidades
de ensino da Histdria. A titulo de exemplo, nos dois manuais escolares da 97 classe (das Leis n.°s
4/83 e 6/92) a abordagem dos contetdos continua a mesma, partindo desde a formacao do
sistema capitalista até as resisténcias africanas.

De igual modo, Basilio (2010) e MEC (1995) chegam a mesma conclusdo de que os Sistemas de
Educacao a luz das Leis 4/83 e 6/92 ndo criaram mudancas significativas na estrutura curricular
dos contetidos, assim como na sua abordagem cientifica.

Este estado de situacdo pode estar relacionado com o contexto politico e ideoldgico de formacao
dos atores do processo de ensino que elaboraram estes documentos, que tinham basicamente
uma orientacao partidaria, resultante da imposicao de valores. Essa orientacdo contribuiu para a
“formatacao” dos intervenientes para uma abordagem monolitica da Histdria, baseada na
explicacao dos factos numa perspetiva ideologica socialista. Alias, os entrevistados reconheceram
a sua dificuldade em adaptar-se ao novo modelo politico adotado. Na verdade, a introducao do
multipartidarismo através da Constituicdo de 1990, ndo significou necessariamente um
rompimento total com o regime socialista, de partido Unico, pois esta ideologia sobreviveu e

continuou a orientar o desenho de politicas no periodo subsequente. No seu estudo sobre
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“ideologias de modernidade da elite mocambicana” Sumich (2008) faz perceber que o fracasso
do socialismo revolucionario, e a posterior introducdo do capitalismo neoliberal em 1992, nao
significou efetivamente uma mudanca pois, na pratica, os dois modelos politicos assumiram o
mesmo carater revolucionario e caraterizaram-se pela centralizacdo do processo de definicdo de
politicas de desenvolvimento.

Portanto, apesar da alteracao constitucional que abriu espaco para o pluralismo politico, ainda
prevaleciam dificuldades de adaptacédo a essas mudancas. As dificuldades relacionavam-se com
“o fanatismo” politico-ideoldgico resultante “da formatacédo e padronizacdo” dos intervenientes do
processo de ensino em relacao as ideologias do regime socialista; no alinhamento destes ao
sistema politico e ideolégico capitalista; na falta de experiéncia dos atores e sobretudo, da
necessidade de controlo do poder por parte do Estado (e.g. Sumich, 2008).

Na opinido dos entrevistados, as principais dificuldades verificadas no ato de producdo de manuais
escolares por parte dos profissionais da educacdo nesse periodo relacionavam-se com a rigida
centralizacao e controlo do Estado sobre os autores de programas e de manuais escolares, no
controlo do trabalho dos professores na lecionacédo dos contetidos; na supervisdo e monitorizacao
constante da atividade dos profissionais de educacao; na insuficiéncia de tempo concedido aos
autores de manuais escolares para a producao destes, uma vez que a cada ano, desde 1983, era
necessario elaborar um manual escolar para a classe a introduzir (e.g. MEC, 1989) e na escassez
de quadros qualificados para o efeito (e.g. Goméz, 1999). Refira-se que a implementacao da Lei
n.° 6/92 preconizava a introducao gradual de manuais escolares & medida que se introduzia uma
classe do sistema de educacdo. O gradual aumento de disciplinas, em simultaneo com o aumento
da classe, contribuiu para o volume de trabalho por parte dos autores e consequentemente para
a escassez de tempo.

Outra forma de controlo do Estado sobre a educacao consistiu na criacdo do CALE em 2001, cuja
funcdo era de garantir a uniformizacao de procedimentos atinentes a producéo e elaboracdo de
manuais escolares. Foram criados os procedimentos e critérios para avaliacao do manual escolar,
tendo em vista a conjuntura politica vigente (e.g. Maximiano & Assis, 1991). Portanto, a comissao
ora criada tinha por um lado, o objetivo de avaliar o manual escolar quanto as suas funcdes
pedagdgicas e social, e, por outro, a assegurar que este veicule as ideologias politicas vigentes, de
forma a que se garanta que aquilo que as criancas aprendem na escola representem as visoes e

orientacdes do sistema politico.
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Portanto, ao se conceber a ideologia marxista-leninista como guia de orientacdo e ao mesmo
tempo um modelo que deve nortear o processo de concecédo e de organizacao da educacao,
incorremos ao contestado conceito de “representacdes coletivas” de Durkheim (Vala & Castro,
2013). Na visao destes, esta concecdo pode conduzir para o pensamento segundo o qual, o saber
resulta de construcao de um grupo e imposto aos individuos, por um lado, e, por outro, o de dar
origem a grupos homogéneos sem, no entanto, atender a diversidade cultural e de pensamentos
que as dinamicas sociais atuais impdem. Na mesma linha de pensamento, Jodelet (1993) critica
este modelo de representacdes coletivas ao considerar que nao € a partilha da mesma ideia a
nivel do grupo que solidifica as identidades, mas, o pensamento diferente em cada membro do
grupo.

Contrariamente ao controlo direto do Estado sobre o processo educativo manifestados nas Leis
4/83 e 6/92, a revisao curricular de 2004 — 2008 ocorreu num contexto diferente, marcado pela
globalizacdo e democratizacao do ensino. No ambito da educacao, a introducdo de um novo
curriculo justificava-se pela necessidade de responder aos Objetivos do Desenvolvimento do
Milénio, através da massificacdo do ensino, da eliminacdo das desigualdades, da obrigatoriedade
de ensino primario por um lado e, por outro, na formacéo profissional com vista a criacdo de
riqueza e de autoemprego (INDE/MINED/Mocambique, 2010b).

De facto, a analise dos programas de ensino e dos manuais escolares permite confirmar que a
democratizacdo de ensino plasmada no plano curricular tem sido evidente no Sistema de
Educacao vigente. Pois, os planos de ensino atuais tém pautado por defender a pluralidade de
ideias e de fontes no ato de concecdo e producao do curriculo, ja que a sua fonte de orientacdo
deixou de ser unicamente a ideologia partidaria, para se tornar num processo de auscultacao e de
interacdo entre os varios segmentos da sociedade (INDE/MINED/Mocambique, 2010a).

Outro fator relaciona-se com o facto de o Estado ter liberalizado o processo de producédo de
manuais escolares, o que contribuiu simultaneamente para a sua diversidade e para a existéncia
de muitas editoras. Ainda, o curriculo vigente criou condicbes para a emergéncia de novos
contextos e culturas variadas, exigindo desse modo o reconhecimento da diversidade na escola,
sobretudo, do que ensinar. Por isso, no atual curriculo ha um reconhecimento de que a educacao
deve organizar-se de modo a fornecer os alunos instrumentos para compreenderem o mundo,
viverem e cooperarem com os outros (INDE/MINED/Mocambique, 2010a). Nas palavras de

Roldao, o debate atual sobre a abordagem curricular na escola visa desconstruir a concecéo
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hegemonica, construida e instituida pelos interesses do poder politico “que ignora, oculta, mistifica
e penaliza a diferenca” (Roldao, 2003, p. 12).

Portanto, se por um lado a liberalizacdo na producao e elaboracdo de manual escolar contribuiu
para a sua diversidade, por outro, a selecdo e adocdo do manual escolar para o uso nas escolas
continua sob controlo do Estado. De facto, a partir do ano de 2017, de uma lista de sete editoras
existentes e aprovadas para a producado de manuais escolares de Historia, foram adotados apenas
0s manuais escolares da Texto Editores para o uso oficial em todas as escolas do 1° ciclo do
ensino secundario do pais.

Apesar dos entrevistados reconhecerem que a indicacdo desses manuais nao é pragmatica, nao
deixam de fazer criticas a tal postura por considerarem que deviam ser consultados os professores
e outros intervenientes. A indicacdo do manual pelo Estado de ano para ano e sem consulta prévia
aos seus utilizadores ndo so6 cria dificuldades aos professores e alunos, mas também contribui
para o fraco aproveitamento pedagdgico, ja que alguns ndo reunem a qualidade cientifica
requerida. Ademais, a selecdo e adocdo de manual escolar pelo Estado anula a premissa
defendida e plasmada nos programas de ensino, segundo a qual, os planos “resultam da interacao

|n

social” (INDE/MINED/Mocambique, 2010b, p. 3). No entanto, enquanto instrumento de acao
pedagogica, o manual escolar é elaborado em funcdo dos seus principais utilizadores, alunos e
professores (e.g. Tormenta, 1996) e estes atores no caso mocambicano ndo sdo efetivamente
envolvidos no processo da sua adocao.

Na visdo de Morgado (2004), a selecdo ou adocdo de um manual escolar relaciona-se com 0s
objetivos que a educacdo defende em cada época ou contexto. No nosso entender, o controlo do
Estado na selecado do manual escolar no contexto da Educacao em Mocambique visa perpetuar e
transmitir visbes hegemonicas do passado, construidas e manipuladas pelo poder politico,
contrariando o principio de educacao democratica patente nos programas de ensino em vigor.
De facto, desde a nacionalizacdo de ensino pelo Estado em 1977, o processo de producdo e de
selecao de manuais e programas de ensino era controlado pelo Estado. E estes instrumentos de
ensino eram encarados como guia de orientacées metodoldgicas que deveriam ser rigidamente
cumpridas pelos atores. Na verdade, o MINEDH orienta para a obrigatoriedade de uso de manuais
escolares da Texto editores no ensino da Histdéria em todo o territério nacional e no controlo da
sua producdo e reformulacdo por meio do CALE. Nesta vertente, a escola é vista como um lugar
ideal para moldar os principios de virtude, de convivéncia social e de inculcacao de valores morais

e éticos.
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8.2 Finalidades de ensino da Histdria no periodo apds a independéncia

Foi referido acima, que a alteracao das Leis 4/83 e 6/92 nao criou mudancas tanto na estrutura
dos contelidos dos programas e de manuais escolares, quanto na abordagem dos mesmos. Deste
modo, se a Histdria no curriculo de ensino a luz da Lei n.° 4/83 visava a formacao de Homem
Novo, com uma identidade nacional, no outro curriculo de ensino (Lei n.° 6/92), a Historia cumpria
a funcéo de consolidacéo e de reforco da mogcambicanidade. Assim, a formacao do Homem Novo
e da mocambicanidade pretendidas nos planos curriculares, passavam necessariamente pela
transmissao de valores construidos pela elite politica. Pois, a escola € uma das instituicdes sociais
cuja funcao é transmitir e legitimar as ideologias dominantes e perpetuar o seu poder (e.g. Santos,
2000). Deste modo, o ensino da Historia era encarado como um processo de construcao simbolica
de realidades do passado, de forma a permitir o Estado controlar o poder.

Nesse contexto, os dados da investigacao revelaram que o ensino da Historia visava contribuir
para a formacdo da nacdo mocambicana, baseada nos valores e ideologias do sistema politico
vigente. Portanto, além de transmitir conhecimentos sobre o passado, o ensino da Historia visava
a formacéo de valores capazes de ajudar o aluno a despertar a consciéncia nacional e o sentimento
patridtico, reconhecendo os combatentes da luta de libertacao como seus herois.

De facto, Sumich (2008) explica que logo apos a independéncia, a Frelimo elegeu a educacéo
como uma das suas prioridades por duas razdes: primeiro, para preparar quadros para fazer face
ao projeto de desenvolvimento e, em segundo lugar, por se considerar a educacdo como fonte
para a reconstrucdo da identidade nacional.

Portanto, a Histéria como disciplina curricular passou a ser considerada neste periodo como
veiculo de ideologias do sistema politico vigente. Uma Histdria construida por um grupo dominante,
manipulada em funcao dos seus objetivos e transmitida por meio das instituicdes, como versdo
Unica e oficial.

Para o caso de Mocambique, a politizacao dos factos do passado comum foi marcada pela
exclusao tanto dos vestigios coloniais, quanto dos valores tradicionais que orientavam os modos
de vida das populacdes. Essa atitude estatal tinha em vista a criacdo da mocambicanidade (e.g.
Cabaco, 2007; Mazula, 1995), a reconstrucdo da identidade nacional e a legitimacdo das elites
politicas resultantes da luta de libertacdo nacional (e.g. Sumich, 2008). Nas palavras de Le Goff

(2000), as classes politicas e os grupos dominantes em qualquer sociedade, sempre se
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preocuparam em apoderar-se de memdrias do passado, como condicao para o reforco do seu
poder, para manter o seu prestigio e reforcar a coesao social.

Neste caso, a funcédo e os objetivos do ensino da Histéria em Mocambique no periodo apos a
independéncia visavam a formacao politica e ideoldgica dos alunos, com vista a criar o patriotismo,
a identidade e unidade nacional, sobretudo, a formacao de valores baseados no socialismo. Esta
era uma formacao que tendia a destruir as ideologias coloniais ainda prevalecentes na mentalidade
dos mocambicanos, para assumirem uma postura cientifica e transformadora social. De facto,
tanto nos manuais escolares, como nos programas de ensino desse periodo, existe pretensao de
destacar a ideologia socialista como um movimento libertador dos povos colonizados. O destaque
da ideologia socialista como o garante da luta de libertacdo nacional resulta segundo Le Goff
(2000), do facto da memoria social constituir uma area conflituosa, onde os diferentes grupos
lutam tanto para garantir o poder, a manutencao da coesao, como para a sua falsificacdo. Para o
caso da Frelimo construir memorias do passado, a partir da luta de libertacdo implicou por um
lado, apagar as culturas e tradicdes dos povos de forma a garantir a unido dos varios grupos
sociais existentes, moldando-os segundo seus interesses, para permitir o controlo do poder.
Portanto, o processo de reconstrucao da identidade nacional que se pretendia era feito através de
dois processos. O primeiro, consistia no combate aos valores tradicionais, tidos como produtores
de “obscurantismo, da supersticao, do tribalismo (...)" (INDE, 1984a, P. 2) e consequentemente,
contribuir para a construcao de uma imagem positiva e heroica dos combatentes que
desencadearam a luta de libertacdo nacional. O segundo consistia no combate ao colonialismo e
de todas as formas de discriminacdo e de exploracdo, como condicdo para a formacdo de uma
sociedade nova, a socialista. De facto, os fundamentos do SNE tinham como pressupostos a critica
ao modelo de educacéo colonial e tradicional, baseada nos valores étnicos (MEC, 1983).
Portanto, a tradicdo e seus valores eram vistos como fatores perturbadores do processo de
construcdo da unidade nacional, que se afigurava como imperativo. Por isso, Mazula (1995)
explica que a integracao das diversas etnias numa nova realidade, foi objetivo da Frelimo tendo,
por isso, adotado o regime de Partido Unico, baseado na ideologia marxista-leninista como
ideologia que poderia garantir a concretizacdo desse projeto. O socialismo era visto pelo SNE como
instrumento que iria apoiar as classes operarias e camponesas a adquirirem a ciéncia e a técnica
para a sua libertacao.

Ja no contexto da educacao resultante da revisao curricular de 2004 - 2008, nota-se uma grande

viragem na abordagem dos contetdos e, sobretudo nos objetivos do ensino da Historia. Neste
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curriculo, parece razoavel afirmar que o ensino da Historia visa proporcionar o aluno uma
formacao que possibilite a sua insercdo no mundo permitindo a sua comunicacao e convivéncia
com os outros, reconhecendo a diversidade de culturas, religibes e racas
(INDE/MINED/Mocambique, 2008a). De facto, analisando os programas e os manuais escolares,
nao sao evidentes marcas e conceitos tipicamente marxistas e leninistas, de combate ao
tribalismo, a burguesia, ao obscurantismo, tal como era enfatizado nos manuais anteriores.
Contrariamente a esta posicdo, 0s programas € manuais escolares em vigor apresentam um
ensino formativo da Histéria, cujo objetivo é de desenvolver capacidades de analise e de critica.
Na viséo de Lee (2008) a abordagem formativa da Histdria consiste em desenvolver no aluno o
espirito critico e reflexivo que possibilite avaliar o passado para compreender o presente. Ou seja,
a disciplina de Histéria tem lugar no curriculo de ensino por contribuir para o desenvolvimento de
capacidades de analise e de critica que possam permitir o aluno a compreender que a Historia
ndo ¢ uma construcao hegemdnica em funcéo das vontades politicas, mas que ela resulta de uma
construcdo humana num dado periodo de tempo. Nas palavras de Le Goff (2000), a construcéo
humana do conhecimento s6 pode ocorrer através da democratizacdo da memodria social,
permitindo que cada grupo social recorra ao passado que lhe convém, para o resgate da sua
identidade, libertando-se de construcdes hegemonicas.

A nivel dos documentos analisados, as abordagens criticas e formativas da Historia sdo refletidas
tanto pela natureza de orientacdes metodologicas que os programas apresentam, quanto pela
linguagem mais abrangente e reconciliadora usada e pelos exercicios ou atividades propostas aos
alunos. No que tange as orientacées metodoldgicas, os programas de ensino recomendam aos
professores a recorrerem a diversas fontes de informacao. Portanto, o recurso de fontes variadas
tem como pressuposto cruzar as informacdes, facilitando a andlise critica e comparativa das
mesmas. Recomenda-se ainda nestes programas, que o ensino da Histdria deve assegurar o aluno
a valorizar o didlogo como premissa para a gestdo de conflitos e para a preservacdo da paz
(INDE/MINED, 2008b). Quanto a natureza das atividades, os exercicios recomendados no mesmo
programa de ensino dao relevancia a realizacao de trabalhos independentes e de entrevistas no
caso dos combatentes de luta armada de libertacao nacional. Ao recomendarem o recurso dessas
estratégias metodoldgicas, os programas de ensino seguem na verdade, um ensino reflexivo e
critico pois, na visao de Barton (2004) a contribuicdo da Histéria para a aprendizagem formativa
€ para a promocao da cidadania passa necessariamente pela adocao de trés estratégias. Primeiro,

desenvolver o pensamento critico consiste em desenvolver no aluno a capacidade de perceber que

186



cada sociedade assume, seleciona e defende determinados valores e que “as instituicoes, as
atitudes e os modelos sociais que vivemos hoje sao o resultado de um processo histérico” (Barton,
2004, p. 17). O segundo processo & recorrer a variedade de fontes, pois a tomada de decisao e o
juizo de valores depende da andlise, da critica e do julgamento que fazemos das fontes. Esta
atividade, na o¢tica do autor, permite o desenvolvimento da cidadania evitando que o aluno aceite
de forma passiva valores com que nao se identifica. Finalmente, a terceira forma é a consideracao
do bem comum que consiste no trabalho conjunto entre os alunos, para permitir a discussao
coletiva sobre a justica e a diferenca desenvolvendo o espirito de tolerancia. Por isso, o ensino da
Historia deve “desenvolver uma visdo alargada da humanidade” para permitir o aluno de
“reconhecer, respeitar e compreender a diversidade humana” (Barton, 2004, p. 22) como
condicao para uma democracia pluralista.

Mas, a concretizacdo desse modelo de ensino depende da forma como nos posicionamos face ao
ensino da Histoéria e das finalidades requeridas pelo sistema politico-ideoldgico (e.g. Santos, 2000).
Portanto, se o objetivo de ensino for o de moldar a consciéncia, de ensinar ou transmitir valores,
a Histdria assumira o carater informativo. E, nessa vertente, a metodologia ideal para o efeito
basear-se-a na exposicao e memorizacao dos contetdos e no controlo da aprendizagem pelos
professores. Caso o objetivo do ensino da Histdria seja a formacao do aluno, entdo, a Histdria
assume um papel reflexivo e democratico (e.g. Roldao, 2003). Por outro, uma educacao formativa
e critica da Historia passa pela definicdo de estratégias que estimulem a criatividade, o respeito e
a maior atencao pelo aluno, a livre iniciativa do aluno (Proenca, 1989). Portanto, trata-se de uma
educacao que permite o desenvolvimento de capacidades e atitudes que contribuem para a
autonomia de pensamento, garantia de acesso a igualdade para todos e a participacao na vida
ativa da sociedade (e.g. Rolddo, 2003). Sobre este assunto, o programa de ensino recomenda o
recurso de uma metodologia combinada que incide em desenvolver no aluno as capacidades de
trabalhar em grupo, permitindo o debate de ideias, cultivando o respeito pela diferenca e do
interesse pela integracao (INDE/MINED, 2008b).

Deste modo, a educacao democratica passa por determinar a natureza das atividades a serem
desenvolvidas na aula e a respetiva metodologia de trabalho, criando condicbes para que a
aprendizagem ocorra. A analise dos programas e de manuais escolares, resultantes da revisao
curricular de 2004-2008, mesmo de forma timida apresentam atividades que promovem no nosso
entender, a critica e reflexao. De igual modo, os programas de ensino, sugerem que na abordagem

do sistema colonial deve-se induzir os alunos a avaliarem o colonialismo de forma a
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compreenderem por si proprios as diferencas atuais de desenvolvimento econdmico entre os
colonizadores e colonizados (INDE/ MINED, 2008c). Portanto, ha pretensao de colocar o aluno
diante das fontes para que possa analisa-las, julga-las e formar o seu préprio juizo de valor.
Assim, no nosso entender, a aprendizagem formativa e critica consiste em propor atividades que
auxiliam o aluno de forma individual, a saber julgar, avaliar e por via disso, a formar por si proprio
os valores que defende. Trata-se de uma visao histérica formativa que permite o aluno questionar,
criticar e formular o seu juizo de valor em relacao ao sistema, através da aprendizagem de aspetos
negativos e positivos do colonialismo.

Se por um lado os manuais escolares e 0s programas de ensino trazem esse contributo para a
formacao critica do aluno, por outro, os exercicios patentes apresentam, no final, um guido de
respostas. Facto que é criticado por Palachard (1943) ao referir que um manual escolar sé podera
ser util e estimulador de novas descobertas se apresentar exercicios claros que suscitem
investigacdo e cujas respostas ndo se encontrem de forma facil no préprio manual. A presenca de
ficha de correcdo no proprio manual, na nossa opinido, pode estar relacionada com a escassez de
recursos financeiros dos pais e encarregados de educacdo, para a aquisicdo dos manuais
escolares de ano para ano em funcdo da “indicacdo” das editoras pelo Estado; a auséncia de
bibliotecas em muitas escolas nacionais e, sobretudo, a falta de outras fontes complementares de

consulta.

8.3 Narrativas construidas sobre o colonialismo nos manuais escolares

No contexto da educacéo a luz das Leis 4/83 e 6/92, os dados da investigacao permitem afirmar
que o colonialismo era abordado de forma dura e negativa. A critica ao colonialismo consistia em
denunciar o seu carater “explorador, discriminatério e opressor” com objetivo de criar uma rutura
com o passado dos alunos. Na otica de Jodelet (1993), a partilha da mesma condicéo social, do
sofrimento comum, do mesmo passado, sao formas de afirmacao de uma identidade e contribuem
para o reforco de lacos sociais.

Na opiniao dos nossos entrevistados, denunciar os males do colonialismo nessa perspetiva, tinha
como objetivo nao so reconstituir a Historia do pais, mas também, criar tracos comuns do passado,
marcado pela humilhacéo e colonizacao dos mocambicanos. Uma identidade do passado, capaz

de criar revolta e ddio e a0 mesmo tempo, que projeta a construcdo de um futuro promissor (o
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socialismo). Nas palavras de Bauman (2010), a identidade projeta-se para um futuro como destino
prazeroso e como ponto de chegada.

No contexto da educacdo mocambicana, o ponto de chegada que se almejava era a construcao
de uma sociedade socialista, sem bases étnicas por um lado e, por outro, munir os alunos de
conhecimentos técnico-cientificos para combater a fome, a miséria e o subdesenvolvimento. Deste
modo, o projeto de construcao da nacao mocambicana era visto como promissor no sentido de
que levaria a criacao de uma sociedade sem classes, onde nao haveria a exploracao nem a
dominacao. De facto, o socialismo era visto ndo apenas como instrumento de libertacdo dos
operarios e camponeses, mas também como um instrumento de desenvolvimento. Neste sentido,
encontramos a construcao social de significados e simbolos através de elementos do passado, por
um grupo que transmite e veicula através de instituicées sociais e politicas, tais como a escola, a
sociedade e os partidos politicos, a que Moscovici chamou de representacoes hegemonicas.

De facto, a reivindicacdo de uma identidade coletiva ndo é nada mais do que um argumento da
defesa de interesses e projetos politicos (Bras, 2014). No caso de Mocambique, foi um projeto
definido e encabecado pela Frelimo e transmitido através de Educacdo. Pois, os valores e as
normas sociais que 0s manuais escolares veiculam sao também uma construcao social dos grupos
dominantes (Apple, 2002).

Esse modelo de concecao da educacao como veiculo de ideologias dominantes néo é recente na
Histdria pois, desde a ditadura militar em 1926, até o fim do Estado Novo em Portugal, os manuais
escolares tentaram inculcar nas criancas a ideia da grandeza da nacao colonizadora e passaram
obrigatoriamente a incluir tematicas sobre a dominio colonial, a missao civilizadora e a
necessidade de povoamento das coldnias (Vidigal, 1996). Para o sistema colonial a educacéo era
concebida como o veiculo mais suave para a imposicao da mentalidade colonial aos nativos
(Caetano, 1951).

Desta forma, faz sentido as afirmacdes de Benito (2001), ao referir que os curriculos representam
um espelho da sociedade que os produz. Enquanto a sociedade colonial defendia a ideia
nacionalista de ensino através da exaltacéo dos feitos da colonizacao, da descoberta e da misséo
civilizadora, a Frelimo, por seu turno, empenhou-se na defesa de um nacionalismo baseado na
critica ao colonialismo, cuja pretensao era demonstrar que este era um sistema negativo e
opressor, razao que justificou o desencadeamento da luta de libertacao nacional. Esse combate
na otica da Frelimo deveria basear-se no principio marxista-leninista, que condenava a exploracao

de homem pelo homem, promovendo assim a igualdade, a justica e bem-estar social. Por isso, o
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provimento do bem-estar social deveria ser liderado pela Frelimo, “guia do povo”, centralizando
por isso, 0 processo de ensino.

Na verdade, os programas de ensino em Mocambique foram sempre elaborados e controlados
pelo Estado através das suas instituicoes, tais como o Ministério da Educacao e o INDE. Por isso,
estes documentos foram também considerados obrigatérios para o trabalho docente. Estes
programas de ensino, enquanto documentos orientadores do processo de producao de manuais
escolares e de planificacao da aula, apresentam uma estrutura organizativa bastante elaborada.
Além dos objetivos, finalidades ou metas, eles apresentam orientacdes metodologicas na
abordagem de cada unidade, em funcdo dos objetivos que se pretendem alcancar. Orientam o
que se pretende em cada unidade tematica e esclarecem como abordar tais conteudos, tendo em
conta a linha ideoldgica a seguir.

Ao veicularem a ideologia, visdes e objetivos de um grupo dominante, os programas escolares
assumem uma importancia vital para dar forma ou traduzir os objetivos pretendidos pelo poder
politico (e.g. Castro, 1999) em contelidos e atividades a serem desenvolvidas pelos professores,
com vista ao alcance desses mesmos objetivos politicos. Ao orientarem de forma rigida a
abordagem dos conteudos, por um lado, e ao cingirem a explicacdo dos factos histéricos a uma
perspetiva Unica e monolitica (socialista), por outro, o curriculo implementado no periodo apos a
independéncia nao resultava de uma construcéo social participativa e inclusiva, mas de uma
construcao politica e ideologica. Uma construcao politica que contribuia para a manutencéo e
reproducdo social de uma ideologia (Tormenta, 1996). Tratava-se de um curriculo concebido por
um grupo hegemonico, implementado rigidamente pelos atores e transmitido como contetudos
acabados e inquestionaveis. Nessa ordem, o curriculo ndo era encarado como espaco onde fluem
tensoes e interesses dos grupos sociais, ou nas palavras de Roldao, “onde se joga a inclusao e a
exclusdo real dos individuos (...)" (Roldao, 2003, p. 18), ou mesmo, onde se estabelece um dialogo
entre os varios agentes sociais procurando, para o efeito, representar a diversidade desses atores,
buscando incluir as diferentes visdes e interesses.

De facto, os programas de ensino referentes a este periodo orientavam que a preocupacao do
professor na abordagem do colonialismo deveria consistir em “mostrar que a exploracao, a
humilhac&o, enfim, o sofrimento, criam nos homens a necessidade de lutar pela libertacéo {...)"
(INDE, 1995b, p. 51). Com isso, pretendia-se incutir que os alunos assumissem um
posicionamento politico do sistema e ndo um posicionamento pessoal face ao colonialismo. A

partir dessa visdo, podemos concordar com Carretero e Van Alphen (2014) quando afirmam que
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0s curriculos de Histéria, enquanto narrativas oficiais, continuam a perpetuar uma Historia
dominante, considerada unica e inquestionavel, na perspetiva de construcao da unidade nacional
e do heroismo patriotico. Por isso, os entrevistados revelaram que o poder politico vigente interferia
no processo de elaboracdo de manuais escolares e de programas de ensino, assim como no
controlo do processo de ensino. O trabalho dos autores, assim como o trabalho dos professores,
era monitorizado direta ou indiretamente pelo Estado através das suas instituicoes, tais como
MEC, INDE até os servicos de seguranca do Estado.

Este tipo de controlo visava garantir o processo de transmissao de valores as novas geracdes, de
forma a manter a ideologia defendida pelo regime. De facto, Cabecinhas e Feijo (2013), assim
como Carretero e Van Alphen (2014), salientam que aquilo que os alunos aprendem através do
ensino de Histdria € uma representacao de narrativas dos grupos dominantes.

Como resultado da imposicado de narrativas dominantes, a abordagem do colonialismo no periodo
monopartidario em Mocambique era bastante rigida. Nas palavras dos entrevistados, o objetivo
dessa abordagem era de incutir nos alunos uma ideia de que o colonialismo era a fonte de todos
0s males. Pois, tratava-se de uma época em que procurava-se construir a identidade nacional.
Na perspetiva de Fanon (1997, p. 157), a formacéao das nacdes africanas no apos a independéncia
resulta da experiéncia de que “quanto mais o povo compreende, mais se torna vigilante, mais se
torna consciente de que definitivamente, tudo depende dele e que a sua salvacao reside em sua
coesao”. Consciente desta necessidade, a Frelimo definiu como referéncia principal para a
concretizacdo deste projeto, o ensino da Histéria pré-colonial e mais tarde, a colonial de forma
homogénea. Um passado colonial, caraterizado, por um lado, pela exploracéo e pela discriminacao
e, por outro, pela coragem e uniado dos africanos nas lutas de resisténcia. Nas palavras de Meneses
(2015), resgatar memorias do passado colonial tem sido determinante para a producédo de
identidade nacional em Mocambique.

Essa forma de concecdo curricular e de abordagem do colonialismo contradiz com a perspetiva
da sociedade democratica e multicultural, onde a realidade social enquanto construcao social de
um grupo e num dado espaco de tempo, nao deve ser transmitida de geracao em geracao através
da escola, mas deve ser construida por cada geracao, em funcao das suas experiéncias, da
interacao entre o passado e presente, através de didlogo (Oliveira & Bomény, 1984).

Para os entrevistados, os programas de ensino orientavam para uma abordagem negativa do
colonialismo para mostrar que o sistema era humilhante, opressor e explorador. De forma a

demonstrar essa preocupacao de construcao da nacao, 0s manuais escolares e 0s programas de
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ensino estruturavam-se em duas tematicas, uma ligada a “exploracao” e a “pilhagem” de
recursos, onde se destacam Antonio Salazar, Antonio Ennes e Mouzinho de Albuquerque e, a
outra, ligada as lutas de resisténcias e a ocupacao colonial, com destaques para Ngungunhane e
Farlahi.

Portanto, a abordagem do colonialismo perspetivava levar o aluno a combater os males do sistema
colonial, ajudando-o a libertar-se da mentalidade racista, discriminatoria e opressora da burguesia
europeia. Considerava-se que este modelo de aprendizagem permitiria ao aluno a assumir valores
comuns baseados na unidade nacional, na consciéncia nacional e patridtica, assumindo com
orgulho a personalidade mocambicana. Para Meneses (2015) o projeto de construcao da nacao
em Mocambique realizou-se através das narrativas construidas da luta anticolonial, denunciando
0S seus males.

Da analise feita, conclui-se que 0s manuais escolares e os programas de ensino de Histéria no
SNE seguiram uma abordagem dialética da Historia, orientados na base da ideologia socialista. A
Histdria como disciplina visava a formacao da identidade nacional, através da abordagem negativa
de um passado comum. Um passado descrito como de perda de dignidade, de opressao, de
exploracao, de sofrimento.

O colonialismo é apontado como a causa do subdesenvolvimento de Mocambique e, por isso, a
necessidade do seu combate por todas as formas, seja por via de armas, quer seja por via de
ensino. O combate ao colonialismo foi atribuido ao socialismo como instrumento de luta dos povos.
Por isso, deu-se muito relevo a sua contribuicdao para a luta de libertacao nacional. Tal como se
pode constatar, os temas mais destacados no manual e nos programas referentes ao colonialismo,
estao relacionados com o capitalismo e a colonizacao, por um lado e com o socialismo e as lutas
de resisténcias, por outro.

Por seu turno, no contexto da revisdo curricular, os dados permitem inferir que o ensino do
colonialismo visa duas finalidades. A primeira finalidade tem em vista contribuir para a
compreensao do colonialismo como um tema do passado, um sistema opressor que imp0ds o seu
poder sobre os africanos. A segunda finalidade consiste em, a partir da compreensao do passado
colonial, permitir a reconstrucao de identidades e a autoafirmacdo dos valores da
mocambicanidade baseados na abordagem critica do colonialismo.

A abordagem critica é definida como aquela que proporciona ao aluno capacidades de “elaborar
pensamentos autonomos (...) e formular os seus proprios juizos de valor que estardo na base das

decisdes individuais (...)” (INDE/MINED/Mocambique, 2010b, p. 3). Para isso, a abordagem
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critica e formativa passa necessariamente por apresentar o colonialismo nas suas diferentes
dimensodes e ultrapassar a visao binaria, rigida e homogénea do passado colonial, dando conta da
diversidade de experiéncias e de memorias dos grupos envolvidos.

Na nossa analise observou-se que, apesar dos manuais escolares dos dois periodos (socialista e
capitalista) terem mantido quase os mesmos contelidos e os mesmos conceitos (tais como o
trafico de escravos, a pilhagem, o comércio desigual e como um sistema que atrasou o
desenvolvimento de Africa) a sua abordagem mudou significativamente nos curriculos atuais face
aos primeiros. A mudanca referida resulta do reconhecimento dos diferentes contributos do
colonialismo.

Como contribuicdo positiva, é referido no manual escolar que o sistema colonial contribuiu para o
desenvolvimento da consciéncia nacionalista africana, para a expansdo das cidades e das
infraestruturas econdmicas e sociais de Mocambique (Sopa, 2011). Situacdo semelhante é
também apontada pelos entrevistados ao referirem que as abordagens negativas e positivas do
colonialismo sao necessarias, primeiro para denunciar os males causados e, em segundo lugar,
para dar conta da complexidade dos contributos dos diferentes grupos durante a colonizacéo.
Mesmo assim, nao deixam de reconhecer a sua contribuicao, ainda que de forma involuntaria, na
introducdo da lingua portuguesa e na construcao de infraestruturas sociais.

A abordagem da complexidade do processo colonial abre espaco para a materializacao da politica
de educacao multicultural que defende a diversidade cultural, o respeito pelas diferencas culturais,
politicas e intelectuais e a convivéncia comum (Branco, 2006). Uma educacéo que aceita e valoriza
a liberdade do aluno como elemento ativo na producao de pensamentos e saberes e que acolhe
a diversidade de valores como principio de convivéncia e de comunicacao intercultural.

Para isso, o principal desafio da sociedade democratica é “a sua crescente configuracdo
multicultural” (Branco, 2006, p. 39). Uma sociedade multicultural que exige uma educacdo néo
sO democratica, mas também democratizadora. Portanto, o passado colonial deve ser avaliado
pelo aluno dentro dos padroes e contextos vigentes, assumindo assim um posicionamento pessoal
e nao “imposto”, tal como acontecia no sistema educacional anterior.

O conhecimento aprofundado do passado deve contribuir para duas situacdes: a primeira, no
sentido de permitir que através da aprendizagem do seu passado desenvolva o patriotismo e a
valorizacéo de sua identidade; a segunda, no sentido de ajudar a avaliar o impacto do colonialismo
para os diferentes grupos sociais e nos diferentes contextos. Desta forma, a compreensao do

passado ira promover a formacdo dos valores de tolerancia, solidariedade, a convivéncia e a
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preservacao da paz, ao mesmo tempo que precaver-se-ao futuras situacdes semelhantes de
dominacao, que constituem uma violacdo dos direitos humanos e geram desigualdades

persistentes.
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Conclusoes e consideracgdes finais

A analise das representacdes do colonialismo nos manuais escolares em Mocambique permite-
nos afirmar que o ensino da Histdria e do passado colonial, em particular, variou ao longo dos
tempos em funcao dos objetivos pretendidos em cada um dos contextos historicos do pais. Assim,
no periodo socialista o ensino do colonialismo visava, a partir de um passado comum, marcado
pela exploracao e discriminacao, criar um sentimento de revolta e de rejeicao do sistema colonial.
Uma negacao do colonialismo com vista a criar a unidade e a identidade nacional. Trata-se de um
contexto politico de partido unico, de ideologia marxista-leninista, que centralizou todo o processo
de ensino, influenciando tanto a concecao de politicas educativas do modelo de educacao, como
a producao de materiais de ensino. O colonialismo, enquanto um dos contetidos de ensino era
transmitido, como a razdo de todos os males e, em particular, da pobreza e do
subdesenvolvimento. Por isso, 0 seu ensino tinha um carater “informativo”, pois o seu objetivo era
o de resgatar as memodrias coloniais de forma a facilitar a criacdo da nova geracao, o “Homem
Novo”. As principais narrativas construidas sobre o colonialismo neste periodo relacionavam-se
com o seu carater “explorador”, “dominador”, “opressor”, “ambicioso”, “desumano”, “racista”,
“discriminatorio”, criador da desigualdade e da pobreza nas coldnias.

Essa concecao politico-ideologica prolongou-se até a aprovacédo da Lei n.° 6/92 que introduziu o
multipartidarismo. Embora a nova Lei em referéncia tenha manifestado intencéo de introduzir
mudancas, de abordar a Histéria de uma forma que se distanciasse da ideologia marxista-leninista,
prevalecia ainda a marca socialista no ensino. Situacéo esta que viria a alterar-se a partir de 2004-
2008, guando se iniciou a revisao curricular dos Ensinos Basico e Secundario Geral.

Nestas reformas, concebe-se a educacdao como o meio de insercao do individuo no mundo global.
De acordo com os programas de ensino, um dos pressupostos que norteou o processo de
elaboracdo dos programas foi o de permitir a formacao de cidaddos que reconhecem e séo
capazes de conviver com a pluralidade de valores e capacitados para os desafios da globalizacao.
Nesta vertente, as reformas levadas a cabo incidiram sobre o reforco da componente da Histdria
local, a profissionalizacdo do ensino, o conhecimento de linguas estrangeiras e sobretudo, o
aprofundamento das relacdes de convivéncia e de tolerancia. O pluralismo politico e social

defendido nestes documentos tem vindo a contribuir para a liberalizacao do ensino, permitindo a
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entrada de varias editoras e, consequentemente, a diversidade de manuais escolares e de outros
meios de ensino.

A analise desses documentos permitiu constatar que, embora os contetidos de ensino sejam o0s
mesmos no contexto da Lei n.° 4/83 e da Lei n.° 6/92, por um lado, e se tenham mantido os
conceitos e as narrativas coloniais do periodo socialista, por outro, os atuais curriculos de ensino
apresentam uma mudanca na abordagem do colonialismo. Em funcdo desses pressupostos
curriculares, a abordagem do colonialismo no sistema de ensino agora em vigor regista uma
tendéncia critica e “formativa”. Refere-se ao ensino de memdrias do passado que possam
contribuir para o desenvolvimento da capacidade de o aluno adquirir um profundo conhecimento
de si proprio e da sua cultura, como condicao para o conhecimento dos outros. S6 assim podera
permitir o desenvolvimento do espirito de tolerancia, o respeito pelas diferencas, rumo & insercdo
num mundo global.

De facto, os dados da investigacao revelaram que é possivel encontrar nesses documentos uma
visdo menos dicotomica e rigida do colonialismo. Apontam-se como aspetos positivos a heranca
de um conjunto de infraestruturas, a difusdo da ciéncia e das linguas europeias, entre outros.
Ainda, os atuais manuais e programas escolares, procuram distanciar-se da anterior abordagem
tipicamente socialista e monolitica, para enfatizar o pluralismo de ideias, segundo uma abordagem
democratica e formativa.

Apesar desse esforco de procurar distanciar-se da abordagem socialista do colonialismo nos
documentos em analise é visivel que as grandes narrativas permanecem as mesmas, apesar da
mudanca de linguagem. Nesta vertente, o colonialismo portugués de forma mais especifica
continua a ser descrito como a causa do subdesenvolvimento de Mocambique pois, entende-se
que este, ainda nao era um pais industrializado. Assim, a gestdo das suas colonias passou por
conta das companhias privadas e concessionarias tendo por isso, incrementado dupla exploracao.
Permanece ainda nestes documentos, uma forte componente da abordagem da Histéria que incide
sobre 0 movimento socialista e seu contributo para a Luta Armada de Libertacao Nacional. Por
um lado, o desencadeamento dessa luta contou com apoio de muitos paises africanos,
principalmente os de colonizacao inglesa e francesa, por outro lado, beneficiou de apoio de paises
Latino-Americanos e Asiaticos de ideologia socialista. E referido, por exemplo, o apoio prestado
aos guerrilheiros da Frelimo pela Argélia e Tanzéania, tanto no treinamento militar, quanto no
estabelecimento de bases de guerrilha (Sopa, 2011). A referéncia sobre a Luta Armada é

enfatizada nesses documentos como um exemplo a ser seguido pelas geracoes vindouras. Da
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mesma forma, 0s programas orientam para a realizacdo de pesquisas e entrevistas com

personalidades que se destacaram no processo de lutas anticoloniais.

Contributos da investigacéo

Analisar as representacdes do colonialismo a partir de manuais escolares no periodo apés a
independéncia em Mocambique é um tema ainda nao explorado a nivel do pais, pelo que a sua
contribuicdo nessa area é de extrema importancia. A sua relevancia fundamenta-se basicamente
em dois sentidos. Primeiro, por ajudar a compreender como é que as memorias do passado
colonial foram construidas e transmitidas no sistema educativo depois da independéncia em
Mocambique. Em segundo lugar, por permitir a compreensao de como o poder politico instituido
em Mocambique apropriou-se das memdrias do passado para a construcao de uma identidade
nacional, por um lado, e, por outro, para perpetuar o seu poder através de transmissao de
narrativas histéricas dominantes. Desta forma, foi Util investigar as representacdes do colonialismo
por ter permitido a visualizacdo de como as relacdes entre os dois paises (Mocambique e Portugal)
foram construidas e ajustadas em funcdo dos contextos e dos objetivos politicos. Esperamos que
esta investigacdo contribua para o desenvolvimento do espirito de tolerancia, de paz, de

convivéncia social e o respeito pela diversidade cultural.

Limitacoes

Toda investigacdo é um longo processo de aprendizagem longe de ser consensual e inacabado, o
gue nos leva a considerar a existéncia de algumas limitacbes na realizacao desta investigacao. A
primeira limitacdo prendeu-se com o facto de nédo termos conseguido envolver na investigacdo um
numero consideravel de técnicos do INDE, o que impossibilitou colher varios testemunhos que
eventualmente poderiam dar mais consisténcia a investigacdo, nomeadamente nado nos foi
possivel entrevistar os responsaveis do INDE no periodo imediatamente a seguir a Independéncia.
Outra limitacdo decorreu da impossibilidade de integrar o testemunho de alunos de Historia dos
dois periodos de estudo, tal como haviamos inicialmente planificado. Uma vez que pretendiamos
fazer a analise das representacdes do colonialismo de forma comparada ao longo da Historia de
Mocambique, os alunos que frequentaram um e outro sistema de educacao eram participantes
privilegiados. Contudo, nao foi possivel reunir condicdes para chegar ao contacto e entrevistar
aqueles que tinham frequentado o ensino da Historia no periodo socialista, de 1983 a 1992. Como

alternativa, resolvemos pela inclusao dos técnicos do INDE uma vez que sao estes que elaboram
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0s programas e curriculos de ensino, a0 mesmo tempo que se conseguiu aceder a técnicos que
participaram na formulacao dos programas e curriculos dos dois periodos em estudo.

Outra limitacdo relacionou-se com a integracdo de um numero reduzido de professores nas
cidades de Quelimane e Nampula, contrariando o numero previsto de quatro professores em cada
cidade. A selecdo dos professores obedeceu o critério de terem lecionado no contexto das duas
leis referidas, a Lei n.° 4/83 e a Lei n.° 6/92. Este constrangimento deveu-se ao facto de a maior
parte dos professores se encontrarem reformados ou a exercerem outras atividades nao letivas, o
que os colocava fora do nosso critério de selecéo.

A escassez de fontes de informacdo e a fraca conservacdo de documentos produzidos nos
primeiros anos apos a independéncia limitou em parte, a investigacao pois, dificultou o acesso de
programas de ensino e de manuais escolares elaborados entre 1975 a 1982. Também nao nos
foi possivel encontrar nas bibliotecas publicas os documentos produzidos antes de 1975 e que
foram usados nas zonas libertadas pela Frelimo antes da independéncia nacional. A falta de
digitalizacdo de arquivos e sua disponibilizacdo para a consulta dificultou esta investigacao e
dificulta também o papel dos professores no planeamento de atividades fora da escola assim como

limita o trabalho de pesquisa auténoma a realizar pelos estudantes.

Futuras investigacoes

O autor desta investigacado tem pretensdo de dar continuidade a este trabalho e proceder a uma
analise comparativa das representacdes do colonialismo nos manuais escolares de Mocambique
e Portugal. Enquanto membro do projeto intitulado “Memdrias, culturas e identidades. o passado
e o presente das relacoes interculturais em Mocambique e Portugal”, que agora se inicia, espera
poder dar continuidade a esta investigacdo de forma mais aprofundada.

Esta investigacao centrou-se na analise das representacdes do colonialismo nos manuais escolares
em Mocambique no periodo apds a independéncia, o que suscitou a curiosidade de, numa futura
investigacao, perceber como 0 mesmo tema é representado nos manuais escolares portugueses.
Uma das constatacdes da investigacao foi a centralizacao do Estado no processo de selecao de
manuais escolares, facto que cria a necessidade de compreender as razdes que concorrem para
o efeito e a partir dela, contribuir para a implementacao de uma selecao participativa, integrando
0s seus principais utilizadores (professores e alunos). Pensa-se igualmente desenvolver
investigacOes sobre a representacdo das elites politicas mogcambicanas nos manuais escolares,

com vista a aferir que grupos e de que regido sao mais representativos. A partir desta e de outras
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investigacdes poderemos contribuir para a desconstrucao do saber dominante das elites politicas,
tentando dar voz as outras narrativas dos grupos envolvidos, cujas Historias foram durante muito

tempo silenciadas.
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Apéndice 1: Guido de entrevista dirigido aos professores

. FORMULARIO DE
CATEGORIAS OBJETIVOS ESPECIFICOS OQUESTGES
-Explicitar os objetivos da entrevista.
-Transmitir a importancia do entrevistado para
o0 estudo em causa.
- Legitimar a entrevista | -Assegurar o anonimato das opinides
junto do entrevistado. produzidas pelo entrevistado.
I - Obter autorizacdo para gravar a entrevista.
CONTRIBUTO DO - Agradecer a disponibilidade e a colaboracéo

ENTREVISTADO PARA

prestada.

- Comeco por questiona-los sobre o percurso

O ESTUDO . . .
- académico, experiéncias  anteriores  ou
- Identificar aspetos do . .
. paralelas ao ensino, dados pessoais:
entrevistado que  se dade
coadunem com o perfil de , -
) o Ano e area de formacao
informante privilegiado. .
Tempo de servico
Classes ou niveis lecionados ou leciona
- Como era o ensino da disciplina de Histéria no
periodo do antigo SNE?
- Quais as finalidades de ensino da Histéria?
" - Que funcdes desempenham(ram) os manuais
- i istoria?

0 ENSINO DA .Transportar 0 | escolares ’no ensmp da Hlstorlez. |

entrevistado para o |- Como é/era feita a selecdo de manuais

DISCIPLINA DE . L

ensino de Historia. escolares?

HISTORIA . . . o
- Quais considera terem sido as principais
mudancas no ensino da disciplina?

- E como avalia hoje o ensino da disciplina de
Historia?
- Comparar as |- Como era/é abordado o tema do
representacdoes do | colonialismo?
colonialismo nos manuais | - Quais os principais acontecimentos historicos
nos periodos marcantes | e personalidades abordadas?
da Historia da Educacdo | - Como era/é monitorizado o trabalho dos
em Mocambique professores?

m - ldentificar as principais | - Que objetivos/finalidades representava ou

ATEWATON DO |08 s 08 a0t o

COLONIALISMO cas sig

- Avaliar a influéncia do
poder politico no processo
de elaboracao dos
manuais escolares

- Auscultar o impacto do
ensino do colonialismo
para a formacdo dos
alunos

abordagem do tema?
- Até que ponto o0 ensino do tema colonialismo
pode ajudar na formacao dos alunos?
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Apéndice 2. Guiao de entrevista dirigido aos autores de manuais escolares

CATEGORIAS

OBJETIVOS
ESPECIFICOS

FORMULARIO DE
QUESTOES

I
CONTRIBUTO

DO

ENTREVISTADO PARA

- Legitimar a entrevista
junto do entrevistado.

-Explicitar os objetivos da entrevista.
-Transmitir a importancia do entrevistado para
o0 estudo em causa.
-Assegurar 0 anonimato
produzidas pelo entrevistado.
- Obter autorizacdo para gravar a entrevista.

- Agradecer a disponibilidade e a colaboracéo
prestada.

das opinides

- Comeco por questiona-los sobre o percurso

O ESTUDO - Identificar aspetos do | académico, experiéncias anteriores e dados
entrevistado que  se | pessoais:
coadunem com um perfil | |dade
de informante | Editora em que trabalhava
privilegiado. Experiéncia/ percurso profissional enquanto
autor dos Manuais de Historia
Funcdes que desempenha atualmente
- Como surgiu a ideia de elaborar manuais?
I - Que mecanismos/requisitos eram usados
0 ENSINO DA | - O trabalho do Autor dos para ;elegao dos a.utores~?
DISCIPLINA DE | Manuais de Histéria - Quais erarrj as orlentacges dadas aos autores
na elaboracao de Manuais?
HISTORIA L
- Como e por quem era monitorizado o trabalho
dos autores?
- Comparar as | - Havia/ha orientacbes especificas para a
representacdes do | tematica do Colonialismo?
colonialismo nos manuais | - Havia/ha indicacbes para que algum
escolares nos periodos | acontecimento histérico ou personalidade nao
marcantes da Historia da | fosse ou seja abordada?
Educacao em | - Que finalidades/objetivos representam (vam)
Mocambique 0 ensino do colonialismo?
] - ldentificar as principais | - Que mudancas identifica entre os manuais de
A TEMATICA DO | ideologias veiculadas nos | hoje e dos de antigamente na abordagem do
COLONIALISMO manuais de Historia tema?

- Avaliar a influéncia do
poder politico no processo
de elaboracdo de manuais
escolares

- Auscultar o impacto do
ensino do colonialismo
para a formacdo dos
alunos

- Quais os principais acontecimentos historicos
e personalidades abordadas?

- Até que ponto o0 ensino do tema colonialismo
pode ajudar na formacao dos alunos?
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Apéndice 3. Guido de entrevista dirigido aos técnicos do INDE

FORMULARIO DE

CATEGORIAS OBJETIVOS ESPECIFICOS OQUESTGES
-Explicitar os objetivos da entrevista.
-Transmitir a importancia do entrevistado para o
estudo em causa.
- Legitimar a entrevista | -Assegurar o anonimato das opinides produzidas
I junto do entrevistado. pelo entrevistado.
CONTRIBUTO DO - Obter autorizacdo para gravar a entrevista.

ENTREVISTADO PARA
O ESTUDO

- Agradecer a disponibilidade e a colaboracao
prestada.

- ldentificar aspetos do
entrevistado que  se
coadunem com o perfil de
informante privilegiado.

- Comeco por questiona-los sobre o nivel
académico
|dade atual
Sector afeto

- Em que ano ou periodo o INDE comecou a

Il - Transportar 0 | produzir programas de ensino de Historia?
PROGRAMAS DE | entrevistado para o |- Qual a fonte dos contetdos que compdem o
DISCIPLINA DE | contexto da sala de aula | programa de Historia?
HISTORIA de Historia. - Quais eram as orientacbes dadas na
elaboracao dos programas de Historia?
- Que finalidades pretendiam-se com o tema
colonialismo?
" - Rever as imagens € | . 0 que mudou na abordagem do tema (Antigo
A TEMATICA DQ | -OSe0es do 1 sistema e 0 novo)
COLONIALISMO colonialismo No | - Como o ensino deste tema contribuiu ou pode

entrevistado

contribuir para a formacéao do aluno?
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Anexo 1: Declaracao para a obtencao de autorizacao para a realizacdo de entrevistas

Campus de Guaitar Universidade do Minho
4710057 Braga — P Instituto de Ciéncias Sociais
cabecinbas@ics.uminbo.pt Departamento de Ciéncias da Comunicacao
tel: +351 253 604 214

DECLARACAO

Para os devidos efeitos declaro que o Mestre Cassimo Manuel Jamal estd a realizar 2 sua

investigacdo no ambito do D em Culturai: sobre o tema
Pr do nos de do 1= ciclo do
Ensino Secunddario geral no perfodo pés em i . Para a
sera dados com Professores e

elaboracac da sua tese de

estudantes de Historia. Nesse sentido, soficitamos autorizacao para efetuar pesquisa com

e desta i
a . apr os meus pri
{ UNIVERSjEDAS
40 e (»5;(\«)1“1;2‘:‘ >
Cabecinhas
DA.E%SY'Q“:(‘:'U Doutarams em Ci
Yo i de Ciéncias Sociais, Universidade do Minho

Braga, 27 de junho de 2016
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Anexo 2. Capas dos Manuais escolares analisados

i - 1 EEe o Edemee o =
e : |
S VESPERAS DA~ 1] i -

GUERRA MUNDIAL | HISTCRIA
@ DR IR o o e } L 1032 CLASEE '
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