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CHAMBAL, Luis Alfredo. A formacao inicial de professores para a inclusao escolar de
alunos com deficiéncia em Mocambique. Tese (Doutorado em Educagdo)- Programa de
Estudos P6s-Graduados em Educacdo: Historia, Politica, Sociedade. Pontificia Universidade
Catolica de Séo Paulo (PUC-SP). Séo Paulo, 2012.

RESUMO

Esta pesquisa versa sobre a problematica das politicas educacionais de formacdo docente, as
instituicbes formadoras de professores, suas propostas curriculares e disciplinas especificas
oferecidas, tendo em vista o atendimento ao alunado que apresenta algum tipo de deficiéncia
ou necessidades educacionais especiais. A principal questdo da pesquisa foi investigar o grau
de recontextualizacdo das propostas curriculares destinadas a inclusdo de alunos com
deficiéncia no ensino regular em instituicbes de formacdo docente em Mocambique, em
relacdo as politicas nacionais e destas para as recomendacdes dos organismos internacionais.
Teve como objetivo geral analisar como as politicas de formacgdo docente estdo sendo
incorporadas pelas diferentes instituicdes de formacdo docente, tendo em vista o atendimento
dos alunos com deficiéncia no sistema educacional mogambicano. Como procedimento para
coleta e tratamento dos dados, privilegiou-se a analise documental das politicas educacionais,
das organizacdes académica e curricular dos diferentes cursos ministrados nas seis instituicdes
de diferentes niveis de formacdo docente e, complementarmente, a aplicagdo de entrevistas
aos coordenadores dos cursos de formacgdo de professores. A anélise dos dados esta centrada
em quatro fontes basicas: 1) documentos nacionais de politicas educacionais; 2) documentos
das instituicdes formadoras de professores; 3) documentos das disciplinas curriculares, como
os planos e programas de disciplinas; e 4) depoimentos dos coordenadores dos cursos
educacionais sobre conteudos referentes ao atendimento aos alunos com deficiéncia em cada
uma das seis instituicdes de diferentes niveis de formacdo, com base nas contribuicdes de
Bernstein (1985 e 1988) e Gimeno Sacristan (2000), no referente a recontextualizacao,
organizacdo e avaliagdo introduzidas nos diferentes niveis dos sistemas de ensino,
particularmente nas instituicbes de formagéo de professores em Mogambique. Os principais
achados mostram que a centralidade da proposicéo curricular dos Institutos de Formacéo de
Professores (IFPs) ndo garantiu homogeneidade de acdo, nem incorporacdo dos principios das
politicas nacionais de educacao para todos, na perspectiva da educacéo inclusiva, refletido por
sua reducdo a um subtdpico de disciplina geral. No que se refere a formacdo universitéria,
verificou-se também o mesmo processo de reducdo. Entretanto, pdde-se constatar que, ao lado
de uma perspectiva reducionista e tradicional, no que se refere a educacdo de alunos com
necessidades educacionais ou deficiéncias, surgiram algumas iniciativas, ainda incipientes, de
incorporacdo de principios e praticas da educacéo inclusiva.

Palavras-chave: Politicas educacionais; Inclusdo escolar; Formacdo do professor;
Necessidades educacionais especiais; Deficiéncia.



CHAMBAL, Luis Alfredo. Initial teacher’s education formation on school integration for
disabled students in Mozambique. Thesis (Doctorate thesis on Education) - Program of
Posgraduation Studies in Education: History, Politics, Society — Pontifical Catholic University
of S&o Paulo (PUC-SP). Séo Paulo, 2012.

ABSTRACT

This work aims on educational polices issues on teachers” education formation, also focuses
on the teacher’s education current institution centers, its curricular proposals and specific
discipline available by taking into account the service enabled for disabled students or those
with special intellectual needs. The main issue on this research is based on the investigation
about the reconceptualization level on curricular proposals focused on disabled student’s
integration in regular school and, on teacher education institutions in Mozambique related to
domestic polices and into this subject, take into account recommended worldwide
organizations. Such research has also as a general objective to analyze how do the teachers
‘education formation polices are being embodied by different institutions, based on the
service provided to disabled students in the educational system in Mozambique. As a
procedure on the collection and data treatment, it has been prioritized the document analyses
on educational polices, academic organizations, curricular organizations from distinct courses
taken in the six institutions — in different educational teaching levels and finally, interviews
taking place with the coordinators of teachers trainings. The data analysis is mainly based on
four basic sources: 1) national documentation on educational polices; 2) documentation from
teacher’s educational institutions; 3) documentation from curricular disciplines such as
discipline programs and its forecasts; and 4) interviews with coordinators from the
educational course having its content on services rendered to disabled students in each one of
the six different levels of education, based on Bernstein (1985 e 1988) and Gimeno Sacristan
(2000) contributions, when it comes to reconceptualization, organization and assessments
introduced in distinct educational system levels, especially in teacher’s educational
institutions located in Mozambique. The main findings demonstrate the centralized curricular
proposal in Institutos de Formacdo de Professores (IFPs) and it didn’t guarantee action
sameness, neither incorporation on the main national education polices for everybody, aiming
in foreseeing an inclusive education that reflects through its reduction a subtype of general
discipline. Regarding university degree, it has been verified the same process on reduction
basis. Although, it is possible to certify that, next to the reduced perspective and traditional
one, when it comes to disabled or intellectual students ‘education it has been discovered
some candidate initiatives still not yet completely formed but on the incorporation of
principles and practices for inclusive education.

Key Words: Educational polices; School Inclusion; Teachers Education; Disabled
Educational Needs; Disability.



Lista de Quadros

Quadro 1- Selecao das instituicdes formadoras de professores ............cccceeeee.. 59
Quadro 2 - Niveis e séries escolares do Brasil e Mocambique: do ensino
superior & educacdo infantil ................c.coii . 102
Quadro 3 - Plano curricular de formacéo de professores para o ensino priméario .. 110
Quadro 4 - Objetivos da disciplina de psicopedagogia .........cccccevevivereiiiesieennens 111
Quadro 5 - Contetdos da disciplina de psicopedagogia ...........ceoevveeriiriiennnne. 112
Quadro 6 - Bibliografia definida na disciplina de psicopedagogia ................... 114
Quadro 7 - Cursos de licenciatura oferecidos pelas instituicdes de ensino superior 131
Quadro 8 - Disciplinas especificas ofercidas nos cursos .............cceceeeviveeeee. 135
Quadro 9 - Objetivos da disciplina necessidades educacionais especiais ........... 137
Quadro 10 - Objetivos das disciplinas que relacionaram educagdo e
necessidades educacionais especiais .. e e 138
Quadro 11 - Objetivos da disciplina educa(;ao especial e reablllta(;ao ............ 139
Quadro 12 - Objetivos da disciplina educagao inclusiva ..................ccoeennee. 140
Quadro 13 - Contetdos da disciplina necessidades educacionais especiais ....... 141
Quadro 14 - Conteudo das disciplinas que relacionaram educacdo e
necessidades educacionais eSPECIAIS .......c.veveeereeeiieiieiieeneeneanaeneannan. 143
Quadro 15 - Conteldo da disciplina psicologia de necessidades educativas

o] L=Tol T LTSRS 144
Quadro 16 - Conteudo da disciplina educacao especial e reabilitacao ............. 145

Quadro 17 - Conteudos das disciplinas especificas oferecidas nas universidades. 146
Quadro 18 - Bibliografia das disciplinas sobre necessidades educacionais

o] 0110 F- TSSOSO 146
Quadro 19 - Bibliografia das disciplinas especificas oferecidas nas

UNIVEISTAAOES ... . v ettt 148
Quadro 20 - Bibliografia da disciplina educacdo especial e reabilitagéo ......... 149

Quadro 21 - Bibliografia da disciplina educagéo inclusiva ...........cc.cccccocenvnnenne. 150



Lista de Tabelas

Tabela 1 - Escolas publicas na rede de ensino .............coocvviiiiiiienieninnn,
Tabela 2 - Alunos matriculados na rede de ensino ..........ccceevvveiiiiinennnnen.
Tabela 3 - Professores existentes na rede de ensino ..........ccooovvvviinineennnn.
Tabela 4 - Relacdo média entre professores/aluno na rede de ensino ..............
Tabela 5 - Evolucdo de efetivos no &mbito das politicas de inclusdo escolar ....
Tabela 6 - Formacéo profissional dos professores nas escolas do projeto
INCIUSIVO. ...ttt et e s nte e nre e

49
49
50
50
51

53



Lista de Figuras

Figura 1 - Mapa de MOGaAMDBIQUE .......ccoveiieiiieieeie e 47
Figura 2 - Mapa com a localizacdo geografica das cinco provincias
mogambicanas em que se situam as seis institui¢cdes visitadas durante o trabalho

0 [=3 o= T 0] o Lo S USSR 59
Figura 3 - Vista frontal do Instituto de Formacdo de Lichinga ..............ccccueneee. 107
Figura 4 - Vista frontal do Instituto de Formagéo de Xai-Xai .........c.ccccvrvrirenenn. 108
Figura 5 - Vista frontal da Biblioteca da Universidade Eduardo Mondlane ........ 123
Figura 6 - Vista frontal da sede da Universidade Pedagdgica na Cidade de

=T 01U 0 TSRO P RS UPP R PPRO 125
Figura 7 - Vista parcial da Universidade Catdlica, em Nampula .............cccoeue.ee.. 126

Figura 8 - Vista frontal da Universidade Politécnica na Cidade de Quelimane .... 129



Lista de Apéndices

Apéndice 1 - Levantamento dos Documentos das Politicas Educacionais de
FOrmagao de PrOfESSOIES .........coveiiiiiiiiiisiesieeiee e
Apéndice 2 - Modelos de Formacgéo de Professores nas Diferentes InstituicOes
FOIMAUOTAS ..vvveeeiesie ettt bbb e e e e
Apéndice 3 - Organizagdes Académica e Curriculares .............ccccocvvververnenne.
Apéndice 4 - Mapeamento de Material Pedagogico em USO .............cceeene.
Apéndice 5 - Roteiro para a Reportagem Fotografica ................coovviiiene.
Apéndice 6 - Roteiro para Carga Horaria das Disciplinas Gerais ..................
Apéndice 7 - Roteiro para Carga Horaria das Disciplinas Especificas ...........
Apéndice 8 - Roteiro para Efetivos de Professores e Area de Formagio .........
Apéndice 9 - Cursos e CondicGes de Ingresso dos Formandos .....................
Apéndice 10 - Perfil de Formadores de Professores ............cccovvvviviieriveinene,
Apéndice 11 - Planos e Programas de ENSiN0 ..........cccovveiiiiiie i,
Apéndice 12 - Cursos Educacionais nas Instituicdes Formadoras .................
Apéndice 13 - Roteiro da Entrevista com os Coordenadores dos Cursos de
FOrmMagao DOCENTE ......ccviiiieiiie et



Lista de Siglas

BM - Banco Mundial

Cfpp - Centros de Formacao de Professores Primarios
DEE - Departamento de Educacgéo Especial

EP1 - Ensino Primario de 1° Grau (12 a 5% Série)

EP2 - Ensino Primario de 2° Grau (62 a 72 Série)

ESGI - Ensino Secundario Geral do 1° Ciclo

ESGII - Ensino Secundario Geral do 2° Ciclo

FMI - Fundo Monetério Internacional

IAP - Instituto de Aperfeicoamento de Professores

Inde - Instituto Nacional de Desenvolvimento de Educacao
IMP - Institutos de Magistérios Primarios

MEC - Ministério de Educacdo e Cultura

Mined - Ministério de Educacéo

NEE - Necessidades Educativas Especiais.

Page - Planificacdo, Administracdo e Gestdo da Educacgéo
Palop’s - Paises Africanos de Lingua Portuguesa

PEA - Processo de Ensino e Aprendizagem

PEI - Politica para a Educacéo Inclusiva.

PEE - Plano Estratégico do Setor da Educacéo.

Pnee - Portadores de Necessidades Educativas Especiais
PPC - Progressao Profissional Continua

UP - Universidade Pedagogica

Unesco - Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
Unicef - Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia

ZIP’s - Zonas de Influéncia Pedagdgica



SUMARIO

INTRODUGAO ... eeeeeeeveeeeeeenenisnisninnne 20
CAPITULO I - Politicas de Escolarizagio de Alunos com Deficiéncia................. 62
1. 1. Politicas Educacionais e de Escolarizagdo de Alunos com Deficiéncia............... 62
1. 2. Politicas de FOrmagdo de ProfeSSOres .........cociereinenenieieneseese e 67
1. 3. Politicas de Formacdo Docente para a Inclusdo Escolar ...........cccccocevvennnne 73
1. 4. Contexto TeOrico da PeSqUISA ........oveeriirieree e e 78
1.4. 1. ContribuigBes de Bernstein ...........ccoeeiviie i 18
1. 4. 2. Contribuigdes de GIMen0o SaCriStaN ......... ..o 85

CAPITULO Il — A Formac&o de Professores para a Educacéo Inclusiva em

Mocambique: das Politicas Nacionais a Visdo dos Educadores ....................... 98

2. 1. A Politica Educacional e Curricular de Mogambique .........cccoceereieieniennnn. 98

2. 2. As Propostas Educacionais INStIUCIONAIS .........cceoervirerienineniniseeeecee 101
2. 3. A Formacao Oferecida pelos Institutos de Formacao de Professores ........... 105
2. 3. 1. Caracterizacdo dos Institutos de Formacao de Professores ...........c.......... 105
2. 3. 1. 1. Instituto de Formagao de Professores de Lichinga .........ccccocvienennnnns 107
2. 3. 1. 2. Instituto de Formacao de Professores de Xai-Xal ............cccocevvrienrnnnn 107

2. 4. A Proposta Institucional dos Institutos de Formacdo de Professores
PIIMIAITIOS. .ttt ettt ettt bbb e e 108
2.4.1. A organizacdo e as dindmicas curriculares dos Institutos de Formagdo de
Professores Primarios: Lichinga € Xai-Xal .......ccccccooereiireniiniiienese e 108
2.4.2. A formacdo proporcionada pelos institutos de formacdo de professores
para a atuacdo com alunos com necessidades educativas especiais ....................... 109

2.4.3. A visdo dos coordenadores dos cursos oferecidos pelos institutos de

TOrmagGao de PrOTESSOIES ... ... oo 116
2. 4.4. A formacdo universitaria dos profeSSores .........ccocevvveveiveerveresieeseese s 120
2. 4.5. A caracterizacdo das instituicdes Universitarias ..........cccceeeevieeiesiennnn, 122
2. 4.5.1. Universidade Eduardo Mondlane .............cccovii i 122

2.4.5.2. Universidade Pedagogica de Maputo ...........cocvveiiniiniiniencneenee 124



2. 4.5.3. Universidade Catolica de Mogambique — Cidade de Nampula ................
2. 4.5.4. Universidade Politécnica da Cidade de Quelimane ...........ccccoevevieiiveennnnns
2.4.6. A formacédo proporcionada pelas instituicbes de ensino superior para a
atuacdo com alunos com necessidades educacionais eSpPeciais ..........ccoceveereernenne
2.5. A visdo dos Coordenadores dos cursos oferecidos nas InstituicOes

UNIVEESTEATIAS. .o et ee e ettt et e e ettt e e e e e e e e e et e e e e e e e ae e eeeeeeeeeaanees

CONSIDERACOES FINAIS ....oviiiiie e e

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS .........iiiiiiiieee it e,

126
128

130

151

156

167

173



Com serenidade as relagdes entre educagdo e excluséo
importam primeiro distinguir do que depende a exclusdo
social e de seus efeitos na escola, da exclusdo escolar
propriamente dita. A situacdo atual é, sem davida, definida
pelo reforco dos processos sociais de exclusdo com o
aumento das desigualdades e do desemprego. Entretanto, o
fendbmeno mais marcante e mais paradoxal € o
desenvolvimento da exclusdo escolar propriamente dita
como consequéncia de uma vontade de interrogacédo
inigualada. Quanto mais a escola intensifica o seu raio de
acdo, mais ela exclui, apesar das politicas que visam a
atenuar esse fendbmeno. Nesse contexto, a exclusdo ndo é
apenas uma categoria do sistema e dos processos globais,
é também uma das dimensdes da experiéncia escolar dos
alunos. (DUBET, 2003, p. 1)



INTRODUCAO

O presente trabalho insere-se na linha de pesquisa Escola e Cultura: Perspectivas
das Ciéncias Sociais, no Projeto Institucional Inclusdo/Exclusdo Escolar e
Desigualdades Sociais, desenvolvido no Programa de Poés-Graduagdo Educagdo:
Historia, Politica, Sociedade na Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, e tem
como objetivo analisar como as politicas de formacdo docente e a presenca de
disciplinas ou conteudos de educagdo especial/deficiéncia nos curriculos e como estao
sendo incorporadas pelas diferentes instituicdes de formacdo docente para o

atendimento aos alunos com deficiéncia no sistema educacional mogambicano.

Antes de entrar nos contornos do presente trabalho de pesquisa, pretende-se,
inicialmente, fazer uma breve esplanacdo do contexto da sua efetivagdo, assim, o
percurso que permitiu o meu ingresso na academia deu-se a partir daquilo que considero
ser uma rara oportunidade para os cidaddos do meu pais que pretendem seguir seus
estudos de pos-graduagdo, por me ter sido concedido uma bolsa de estudos, por meio de
um concurso publico aberto aos interessados, pela Fundacao Ford, no final do ano 2004,
em Mogambique, onde exercia a fun¢do de Técnico Pedagdgico, na Dire¢do Provincial

de Educacao e Cultura de Gaza.

Entre outras atribui¢des, era responsavel pela Reparticdo de Educagdo Especial,
precisamente, porque na altura possuia o nivel de Licenciatura em Educacgdo -
Especialidade de Defetologia, concluido na Republica de Cuba (1999), e foi no
exercicio dessa fun¢do que foram surgindo inquietagdes relativas a forma como os
alunos com deficiéncia, em Mogambique — a documentagdo oficial os designa como
alunos portadores de necessidades educativas especiais — eram incorporados na rede
escolar regular, em cumprimento a estratégia politica educacional designada por

educacéo inclusiva, por meio de escolas inclusivas.

A efetivagdo do sonho de ingressar na academia deu-se no segundo semestre
letivo de 2005, quando pude ser mais um privilegiado, como estudante, ao ingressar no
prestigiado Programa de Estudos de Po6s-Graduagdao em Educagdo: Historia, Politica,
Sociedade, formado por um corpo docente que, com sua experiéncia profissional,

paciéncia e abnegacgdo, contribuiu, em grande medida, para sanar as lacunas do saber
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cientifico e, acima de tudo, para acalmar a ansiedade de um estudante que o muito que
trazia como bagagem era simplesmente a certeza de que algo nido andava bem no
concernente aos procedimentos ou estratégias em vigor para a escolarizagdo dos alunos
com deficiéncia no sistema educacional mogambicano; desta forma, apoés o meu
ingresso no mestrado, e com o decorrer de varios encontros de atividades programadas e
encontros de orientacdes, pude clarificar e definir o projeto de pesquisa que deu origem
a dissertacdo do mestrado, titulada a Escolarizacdo dos Alunos com Deficiéncia em
Mocambique (CHAMBAL, 2007).

Na verdade, as pretensdes para a efetivacdo da pesquisa que tornou possivel a
presente tese do doutorado, que hoje marca o fim de uma etapa na minha vida académica,
e quero acreditar que também constitui o inicio de novos desafios profissionais e
académicos, comegaram a se vislumbrar quando da coleta de dados realizada durante a
pesquisa de campo do mestrado, no segundo semestre de 2006, em quatro unidades
escolares: duas regulares e duas especiais, localizadas em trés provincias mogambicanas,
ocasido em que pude constatar, entre outros aspectos, o despreparo do corpo docente para

lidar com o processo de escolarizagdo dos alunos com deficiéncia.

Portanto, a sua realizagdo prende-se ao fato de que a legislagdo, as diretrizes e
politicas publicas vigentes na Republica de Mogambique contemplam a educacao basica
como um direito universal e gratuito para todos os individuos, por ter o pais aderido aos
desafios do movimento internacional em prol da educagdo para todos, denominado
Declaracao de Jomtien (1990) e Salamanca (1994), fato que levou a implantagdo de seus

principios na rede educacional de politicas de educacao inclusiva.

Assim, com a pesquisa, pretende-se contribuir para a compreensdo do cenario atual
da educacdo em Mogambique, e, particularmente, das propostas politicas de formagdo de
professores para o atendimento aos alunos com deficiéncia, no sistema educacional

mogambicano.

Nesse sentido, a Declaragdo Mundial sobre a Educagdo para Todos (1990, p. 2)
admite que, em termos gerais, a educacdo que ¢ ministrada na maioria dos paises
apresenta graves deficiéncias, e por isso se faz necessario tornd-la mais relevante,
melhorar sua qualidade, e que esteja universalmente disponivel. E reconhece que ¢

necessario um enfoque abrangente, capaz de ir além dos niveis atuais de recursos, das
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estruturas institucionais, do curriculo e dos sistemas convencionais de ensino, para

construir sobre a base do que ha de melhor nas praticas correntes.

A Declaragdio Mundial sobre a Educa¢do para Todos, ao manifestar o seu
posicionamento em face das graves deficiéncias da educacdo que é ministrada, o faz a

partir de um foco como se fosse possivel reformar a escola por dentro.

Deve-se, portanto, levar em conta, que a aquisicdo de conhecimentos e a
capacidade para resolver problemas estdo intimamente ligadas as dimensdes sociais,
culturais e éticas do desenvolvimento humano. Assim, se faz necessario pensar o espaco
educacional estrategicamente, visando, concretamente, melhorar as condi¢des de
escolaridade, tendo como foco de vanguarda o respeito aos alunos e seu processo pessoal

de aprendizagem.

Para tanto, o curriculo, a avaliagdo da aprendizagem, os materiais didaticos devem
refletir uma variedade de critérios, como também os professores precisam se beneficiar
simultanecamente de programas de capacitacdo em servigo € outros incentivos; as
instalacdes, os administradores e outros precisam estar em consonancia com as novas

exigéncias educacionais.

Assim,

o &xito das atividades de Educagdo para Todos dependera
fundamentalmente da capacidade de cada pais conceber e executar
programas que reflitam as condigdes nacionais; para isso, sera
indispensavel uma solida base de conhecimentos, alimentada pelos
resultados da pesquisa, ligdes aprendidas com experiéncias e inovagdes,
tanto quanto pela disponibilidade de competentes planejadores
educacionais. (CONFERENCIA MUNDIAL DE EDUCACAO PARA
TODOS, 1990, p. 19)

Nesse sentido, a presente pesquisa versa sobre a problematizagcdo das instituigdes
formadoras de professores: seu corpo docente e os conteudos dos programas de ensino
que sdo ministrados aos formandos, tendo em vista o atendimento de alunos com
deficiéncia; portanto, a escolha por esse foco prende-se ao fato de que, ainda hoje, a
deficiéncia em si é uma marca e traz limitagdes que se deve ter em conta no processo de
ensino e aprendizagem, dai sua relevancia nos diferentes modelos e programas

curriculares de formagdo de professores no sistema educacional mogambicano.
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Da mesma forma, embora os documentos oficiais € os depoimentos dos gestores
(CHAMBAL, 2007) refiram-se aos alunos com necessidades educativas especiais, em
geral, os dados estatisticos sobre o alunado e sobre as questdes que envolvem a sua
escolarizagdo se restringem somente aos alunos com deficiéncia. A outra razdo da
escolha da formacdao de professores para o atendimento de alunos com deficiéncia
prende-se a constatacdo, durante a pesquisa que resultou na dissertacdo do mestrado, da
quase inexisténcia de dados quantitativos que pudessem sustentar a pretensdo de
abranger a todo o efetivo de alunos considerados com necessidades educativas especiais
na rede de ensino publica em Mogambique, na medida em que os poucos disponiveis se

restringiam aos alunos com deficiéncia, tais como visual, fisica, auditiva, dentre outras.

Assim, para o aprofundamento da temadtica em questdo, fez-se um levantamento
preliminar no qual se constatou que existem muitos estudos que versam sobre a
formacdo de professores no geral; mas, no concernente a pesquisas centradas em
politicas de formacgao de professores para a inclusao escolar dos alunos com deficiéncia,
percebe-se que a tematica ¢ pouco estudada, na medida em que, das pesquisas
divulgadas, algumas focam a formag¢do de professores para lidarem com uma
deficiéncia especifica, e outras, sim, focalizam a vertente da inclusdo escolar dos alunos

com deficiéncia.

Dessas pesquisas, destacam-se, entre outras, Michels (2004), que discute a
formacgao de professores de educacdo especial: ambiguidades estruturais e a reiteragdo
do modelo médico-psicologico; Gongalves (2008), que se debruca sobre a
implementagdo da inclusdo escolar no Municipio de Cariacica, no Estado do Espirito
Santo, no que tange as politicas publicas, a formacdo continuada de professores e as
praticas educativas e organizativas na escola; Menezes (2008), que analisa a formacao
de professores de alunos com necessidades educacionais especiais no ensino regular,
considerando que a maioria dos professores pauta o trabalho pedagdgico em sua
formagao inicial, e vai acrescendo-a de conhecimentos e estratégias julgadas necessarias
no decorrer de suas jornadas; a de Caetano (2009), que trata, de um lado, da formacgao
do generalista e do especialista em Educagdo Especial, ao apontar que hé necessidade
de imbricagdo entre essas formagdes, pois a Educagdo Especial, seja como disciplina,
seja como habilitacdo, ¢ vista pelos alunos como possibilidade de aprender sobre e lidar

com a deficiéncia; e, por outro lado, traz o contetido veiculado na formagdo sobre a
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questdo da inclusdo escolar, haja vista as exigéncias das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia, no Brasil; e a levada a cabo por Ponzo (2009),
que centra seu foco nos novos desenhos das politicas de formacdo do profissional
docente em face da perspectiva educacional inclusiva: das diretrizes legais as “vozes

dos professores”.

No caso especifico de Mocambique, ndo existe nenhum registro de pesquisas
realizadas sobre politicas de formacdo docente com foco na inclusdo escolar, mas, sim,
sobre a formagdo geral de professores, e algumas centradas na escolariza¢dao de alunos

com deficiéncia no ensino regular.

De um lado, apoiando-se em Bueno (2008), a escolha pelo foco da deficiéncia

prende-se ao fato de que a Declaragdo de Salamanca',

apesar de utilizar o termo “necessidades educacionais especiais”, [a
Declaragdo] tem como foco, basicamente, a educag¢do de alunos com
deficiéncia, pois, praticamente todo o seu conteudo se refere a eles.
Entretanto, na sua parte introdutoéria (Principios, politica y practica
para lasnecesidades educativas especiales, pp. VII a X), ela incorpora
essa escolarizagdo num ambito mais amplo que envolve uma gama de
alunos que experimentam dificuldades na escola (p. 2).

Por outro lado, a escolha da temaética focalizada nesta pesquisa deve-se ao fato de
o Ministério da Educacdo da Republica de Mocambique (2004) mencionar que a
estratégia da educacgdo inclusiva esta sendo posta em pratica em todo o pais, desde o
nivel Basico, até o Secundario e o Médio, tendo diferentes desafios dos sistemas
escolares, inovagdes e intervencdes pedagogicas diversificadas, de modo a melhorar a

inclusdo escolar dentro do sistema educacional.

Portanto, por suas pretensdes, a presente pesquisa diferencia-se de outros estudos,
na medida em que centra o seu foco em analisar e discutir, de forma relacional, as
politicas de formacdao docente e da inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia,
procurando, de um lado, debrugar-se sobre a complexidade da introducdo das politicas
educacionais de formacao docente, a partir dos eventos internacionais, tendo em vista a
inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia, e por outro, procura debrugar-se sobre

como as politicas de inclusdo escolar estdo sendo incorporadas por meio de programas,

' A Declaragio de Salamanca é fruto da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais, realizada nessa cidade da Espanha, em 1990.
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planos curriculares e disciplinas especificas oferecidas nas diferentes institui¢des

formadoras de professores em Mocambique.

Neste sentido, seria imprudéncia da minha parte realizar a discussdo dessa
tematica de politicas educacionais e curriculares para a formacdo de professores na
perspectiva de inclusdao, sem antes fazer uma explanagdo sobre a base, ou mesmo o
contexto, em que essas politicas sdo idealizadas e implementadas na maioria dos paises,

e desde logo em Mogambique.

Assim, pretende-se destacar algumas contribui¢des que permitam ajudar na
compreensdo da diversificagdo e complexidade da tematica de inclusdo social e

exclusao social, na base da incidéncia do neoliberalismo nas politicas educacionais.

Desta forma, considerando que esta discussdo se centra sobre as politicas
educacionais e as propostas curriculares para a formacao de professores na perspectiva
de inclusdo, aqui merece destaque, nesta tese, desvendar e explicitar a base em que estas
estao assentadas, assim como as contribui¢des sobre a diversificagdo e complexidade da
inclusdo social e exclusdo social, e a incidéncia do neoliberalismo sobre as politicas

educacionais.

Dessa forma, comega-se por destacar a contribuicdo de Bordon (1995), quando
refere que os novos governos devem também demonstrar que a democracia ¢ uma
ferramenta eficaz para garantir a transformagdo social e a construcdo de uma “boa

sociedade” (p. 76).

Borén (1995) faz meng¢do ao fato de que a hegemonia ideoldgica do
neoliberalismo e sua expressdo politica, o neoconservadorismo, adquiriram uma
desabitual intensidade na América Latina — aqui, me atrevo a dizer que o seu impacto
vai mais além dos limites dos paises latino-americanos, ao se sentir os seus efeitos nos
paises africanos, entre os quais, Mocambique — ¢ um dos seus resultados foi o radical
enfraquecimento do Estado, cada vez mais submetido aos interesses das classes
dominantes e renunciando a graus importantes de soberania nacional, diante da
superpoténcia imperial, a grande burguesia transnacionalizada e suas “institui¢cdes”
guardias: o Fundo Monetdrio Internacional (FMI), o Banco Mundial (BM) e o regime
econdmico que gira em torno da supremacia do délar. Ainda, em todo caso, o amalgama

da crise estrutural do Estado com o discurso satanizador do setor publico diminui a

25



capacidade deste para formular e executar politicas.

Nessa contextualizagdo, importa destacar que, segundo o Programa de Acgdo
Mundial para as Pessoas com Deficiéncia (UNESCO, 1982, p. 37) estima-se que, no
minimo, 350 milhdes de pessoas com defici€éncia vivem em zonas que ndo dispdem dos
servicos necessarios para ajuda-las a superar as suas limitacdes. Uma grande parcela
estd exposta a barreiras fisicas, culturais e sociais, que constituem obstaculos a sua vida,

mesmo quando dispdem de ajuda para a sua reabilitacao.

\

Assim, os problemas inerentes a sua escolarizagdo tornam-se mais complexos,
pois a maioria das pessoas com deficiéncia, da mesma forma que as populagdes que
vivem nesses paises, ¢ extremadamente pobre. Elas vivem em regioes onde a rede dos
servigos de primeira necessidade, caso de satude, ¢ extremadamente escassa ou mesmo
precaria. Dessa forma, nessas regides, ndo existe politica ou mesmo estratégias de

detecgdo precoce das doengas e/ou deficiéncias.

Esse cenario, precisamente, ¢ que leva Pochmann (2004) a considerar que os
promotores da agenda global de politicas sociais focalizadas e liberalizantes sdo atores
internacionais, com suas respectivas ramificagdes nacionais. Ou  seja,
fundamentalmente, agéncias multilaterais, como o Fundo Monetério Internacional e o
Banco Mundial, acompanhadas de varias Organiza¢des Nao Governamentais (ONGs),
protagonizam tanto a regulacdo competitiva na distribuicdo da renda de parte das
corporagdes transnacionais (responsabilidade empresarial) quanto reformas das politicas

sociais nacionais de carater universal.

Boron (1995) afirma que, diante da reiterada comprovagao de que o mercado sé
agravara os problemas da pobreza e da iniquidade social, se acrescenta que o Estado se
encontra em bancarrota e que carece dos recursos necessarios para financiar uma
agressiva politica social que, pelo menos, neutralize a massa de pauperizados que a cada
ano gera a aplicagdo das politicas neoliberais. E evidente que o Estado, na maioria dos
paises da regido (acrescenta-se que o cenario se repete no mundo) entra em bancarrota,

“de joelhos”, diante de seus credores (p. 85-86).

Esse autor ainda considera que o problema é que a aplicagdo das receitas
neoliberais de estabilizagdo e de ajuste estrutural tende precisamente a produzir as

condi¢des sociais menos promissoras para que as economias em questdo possam
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sobreviver exitosamente aos imperativos da abertura comercial e da liberalizagdo dos
mercados; o que ¢ o mesmo que dizer que: nossos governos estdo destruindo a educacao
e a saude publicas, acentuando as desigualdades sociais, acrescentando a propor¢do de
pobres estruturais e marginais de todo tipo que ndo podem ser “reconvertidos” e

incorporados criativamente & economia moderna (BORON,1995, p. 100).

Nesse contexto, Pochmann (2004) destaca que a tematica da exclusdo social
assumiu mais atualidade e importancia politica com a crescente vulnerabilidade imposta
a determinados segmentos populacionais com consideraveis déficits de cidadania
(segurancga, saude, emprego, educagdo, etc.). Mas, ao adotar o termo exclusdo social,
descarta a priori uma visao dual e dicotomica em relagdo a inclusdo, por se tratar de um
processo histérico que expde determinados segmentos sociais a maior ou menor

possibilidade de integragdo no interior do modo de producao capitalista.

Neste sentido, Boron (1995) realga a amarga experiéncia das politicas neoliberais,
quando indaga que tipo de sociedade deixa como legado os 15 anos de hegemonia
ideoldgica do neoliberalismo. Uma sociedade heterogénea e fragmentada, marcada por
profundas desigualdades de todo tipo — classe, etnia, género, religido, etc. — que foram
exacerbadas com a aplicagdo das politicas neoliberais. Portanto, uma sociedade em que
se debilitou, até limites extremos, a integracao social e se dissolveram os lagos sociais e
a trama de solidariedade preexistente, ¢ também uma sociedade na qual as tradicionais

estruturas de representacao coletiva dos interesses populares estdo em crise.

Ainda, Pochmann (2004) destaca que se toma como pressuposto que a exclusdo
social deriva de uma situagao dialética do ter e nao ter. Mais precisamente no ter acesso
ou ndo a terra, para produzir o suficiente para viver, e ao trabalho, para gerar renda

adequada ao atendimento das necessidades bésicas.

O autor salienta que, nos dias de hoje, nota-se que o processo de exclusdo torna-se
mais amplo e complexo. Ele deixa de assumir apenas e tdo somente a situacao do ter e
ndo ter, para tratar dos constrangimentos do ter, o que torna o fendomeno da exclusao

social algo também do ser, muito mais sofisticado do que o simplesmente ter.

Os atuais cenarios economico e social de Mogambique sdo caracterizados por
pobreza absoluta, embora seja notdrio que, nos ultimos dez anos, tenham se registrado

elevadas taxas de crescimento econdmico, como resultado da estabilidade politica,
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adogdo de reformas e politicas econdmicas favoraveis, a reintegracdo nos mercados
regionais e internacionais, o influxo de capitais estrangeiros, atraidos em parte pelo
clima de estabilidade macroecondmica e potencialidade de recursos existentes no pais, o
indice de incidéncia da pobreza absoluta na populagdo mogambicana, segundo os dados
do Plano de Accdo paraa Redugdo da Pobreza Absoluta (Parpa), em Mogambique,
atinge parte consideravel da populacdo, com destaque para as zonas rurais. Em 1997,
estimava-se que 62% da populagdo urbana e 71% da populagdo rural eram assoladas pelos
efeitos da pobreza absoluta. E o relatorio do Desenvolvimento Humano de 2001 colocava

Mogambique como o sexto pais com menor Indice de Desenvolvimento Humano (IDH)

(0.323, em 1999).

A situacdo da pobreza estd regredindo gradualmente, gracas ao desenvolvimento
econdmico que se tem observado nos ultimos anos. Com efeito, em 2003, 54% da
populacdo mogambicana vivia abaixo da linha da pobreza, sendo que 51,5% habitava nas
zonas urbanas e 55,3% nas zonas rurais, de acordo com o Inquérito Demografico de Satde
realizado naquele ano; contudo, o IDH vem melhorando, a semelhanga de outros
indicadores de pobreza. Segundo os dados de 2006, o pais estava no 168° lugar, tendo

melhorado o seu posicionamento em mais trés lugares, em relagdo a 2001.

Essas elevadas taxas de incidéncia da pobreza absoluta em Mogambique estdo
intimamente associadas ao desemprego e subemprego; e a fatores tais como: elevadas
taxas de analfabetismo, principalmente entre as mulheres; baixos indices de
produtividade no setor agricola familiar, de onde provém os rendimentos de mais de
80% da populacdo; e a fraca disponibilidade de infraestrutura basica nas zonas rurais
(estradas, energia, dgua, telecomunicagdes e outras) ¢, simultaneamente, causa ou
consequéncia, quer da pobreza absoluta, quer do desemprego, que afeta a maioria das
familias mogambicanas; e vale destacar que o emprego cobre a populacdo a partir dos 7
anos de idade, devido ao consideravel peso do trabalho infantil, sobretudo no meio

rural, no setor agricola.

Assim, esse cenario que ndo se vislumbra que possa ser ultrapassado em curto
espago de tempo, considerando a incidéncia da implementagdo de politicas neoliberais,
que incidem no campo educacional como um todo, aqui, considera-se relevante destacar
Martins (1997) quando refere, ao descurar sobre a complexidade conceitual de excluséo,

ao assim designar o conjunto das dificuldades, dos modos e dos problemas de uma
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inclusdo precaria e instavel, marginal. A inclusdo daqueles que estdo sendo alcangados
pela nova desigualdade social produzida pelas grandes transformagdes econdmicas e
para os quais nao ha se ndo, na sociedade, lugares residuais; porque, ainda que de um

modo insuficiente, a exclusdo, de fato, socialmente, ndo existe.

Para esse mesmo autor, o discurso corrente sobre exclusiao ¢ basicamente produto
de um equivoco, de uma fetichizacdo conceitual da exclusdo, a exclusdo transformada
numa palavra magica que explicaria tudo. Rigorosamente falando, s6 os mortos sdo
excluidos, e em nossas sociedades a completa exclusio dos mortos ndo se dd nem
mesmo com a morte fisica; ela s6 se completa depois de lenta e complicada morte

simbdlica.

Dessa forma, o conceito ¢ “inconceitual”, improprio, e distorce o proprio
problema que pretende explicar; porque, pelo equivoco que contém e por sua
insuficiéncia, o “conceito” de exclusdo esta certamente empobrecendo a perspectiva de

interpretagdo da pratica nos respetivos campos de atuagao.

Para esse autor, na davida epistemoldgica, refere que, provavelmente, estejamos
mudando o nome da mesma coisa porque a mesma coisa estd nos mostrando coisas
novas, que ndo conheciamos e ndo éramos capazes de ver. De certo modo, a palavra
exclusdo esta desmistificando a palavra pobre. Com esse pseudoconceito, nao revelador,
que acoberta de algum modo o que seria o pobre na fase anterior, estamos tentando
revelar a nossa desconfianca em relagdo a antigamente suposta abrangéncia explicativa

das palavras pobre e pobreza.

Desta forma, considerando Martins (1997) essa atencdo, essa dificuldade — a
palavra exclusdo indica uma dificuldade, mais do que uma certeza — revela uma
incerteza no conhecimento que se pode ter a respeito daquilo que constitui o objeto da
nossa preocupacao — a preocupagao com os pobres, os marginalizados, os excluidos, os
que estao procurando identidade e um lugar aceitdvel na sociedade. Portanto, a palavra
exclusdo nos fala, possivelmente, de um lado, da necessidade pratica de uma

compreensdo nova daquilo que, ndo faz muito, todos chamavamos de pobreza.

De um lado, estamos em face do aparecimento de uma nova consciéncia do que
esta acontecendo na sociedade moderna. E, por outro lado, a palavra nos revela coisas

que ja estavam 14 e ndo éramos capazes de perceber, coisas que agora somos capazes de
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perceber.

Assim, segundo Martins (1997, p. 28) um sério erro de interpretagdo, que todos
podemos cometer, ¢ o de trabalhar a possivelmente “nova” cara da pobreza, utilizando
uma dicotomia interpretativa: existe exclusdo e a exclusdo ¢ produto do “projeto”
neoliberal (como se fosse possivel numa economia capitalista que tem como ldgica a
expansdo e o crescimento, expandir-se e crescer sem mercado, sem compradores, sem

incluidos, somente com excluidos!).

Ainda, o mesmo autor destaca a génese da exclusdo ao referir que o capitalismo,
na verdade, desenraiza e brutaliza a todos, exclui a todos. Na sociedade capitalista, essa
¢ uma regra estruturante: todos nos, em varios momentos de nossa vida, e de diferentes
modos, dolorosos ou ndo, fomos desenraizados e excluidos. E propria dessa logica de
exclusdo a inclusdo. A sociedade capitalista desenraiza, exclui, para incluir, incluir de
outro modo, segundo suas proprias regras, segundo sua propria logica. O problema esta

justamente nessa inclusao.

Porque, apoiando-se em Martins (2002), sempre o capitalismo procura dar solugao

aos seus problemas e crises, assim,

¢ inutil refletir a respeito do que € o capitalismo nos dias de hoje a
partir da intui¢do politica e social, do homem comum, de que vivemos
numa sociedade que visivelmente descarta ¢ secundariza pessoas. Mas
a exclusdo ndo diz respeito apenas aos “excluidos”. Esse ¢,
certamente, o problema menor porque é o mais visivel. A exclusdo é o
sintoma grave de uma transformacgdo social que vem rapidamente
fazendo de todos os seres humanos seres descartaveis, reduzidos a
condigdo de coisa, forma extrema de vivéncia da alienagdo e da
coisificacdo da pessoa, que Marx ja apontara em seus estudos sobre o
capitalismo (p. 20).

Ainda nesse ambito, o mesmo autor refere que, sim, hd processos excludentes,
mas ndo had exclusdes consumadas, definitivas, irremediaveis. Uma sociedade cujo
nucleo ¢ a acumulagdo de capital, e cuja contrapartida ¢ a privagdo social e a cultural,
tende a empurrar “para fora”, a excluir, mas, ao mesmo tempo, o faz incluir, ainda que
de forma degradada, ainda que em condigdes sociais adversas. O “excluido” ¢, na
melhor das hipoteses, quem tem a vivéncia pessoal de um momento transitorio, fugaz

ou demorado, de exclusdo-integragdo, de “sair” e “reentrar” no processo de reproducdo
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social. E sair de um jeito e reentrar de outro, pois a sociedade contemporanea pede

continua ressocializacao de seus membros, continua reelaboragao das identidades.

Perante esse cendrio, cabe destacar Peroni (2009), quando refere que,

a redefinicdo no papel do Estado ¢é resposta a um movimento de crise.
As estratégias de superagdo dessa crise, neoliberalismo, globalizagio,
reestruturacdo produtiva e Terceira Via, é que reorientam o papel do
Estado, e diminuem a sua atuagdo como executor das politicas sociais.
Vivemos, portanto, a tensdo entre ter conquistado direitos, inclusive
na legislacdo, mas a dificuldade de implementa-los (p. 1).

Segundo a mesma autora, a educacdo especial vive esse mesmo processo. Apos
muita luta para ser garantida como um direito, a inclusdo ¢ garantida na legisla¢do, mas,
assim como outros avangos em termos de direitos na educagdo, sua implementagdo
sofreu os impactos das redefinigdes no papel do Estado e dificuldades na sua
materializa¢do. Dessa forma, o poder publico que, historicamente, se desresponsabilizou
da educacdo especial, € no momento em que estava se tornando entendida como um
direito, a nova conjuntura de racionalizacdo de recursos dificulta a implementa¢do com
qualidade das politicas de inclusdo e restringe a ampliagdo de escolas publicas de

educacao especial.

Neste contexto, a mesma autora faz meng¢do ao fato de que,

além de assumir algumas atividades que seriam do Estado, como a
promo¢do ou a manutengdo de bem-estar social, o Terceiro Setor
acaba também assumindo um certo poder (econdomico/politico),
principalmente quanto a definigdo de seu proprio campo de
cooperagdo internacional, no que se refere ao repasse e prestacdo de
contas dos recursos financeiros, diretamente para as agéncias
internacionais sem a intermediagdo do Estado. Em outras palavras, as
estratégias de agdo, muitas vezes, ocorrem do internacional para o
local, sem a mediagdo do nacional, principalmente quando o
financiamento ocorre via agéncias internacionais. (PERONI, 2009, p.
5)

A educacdo, apesar de ser considerada questdo do direito plasmado na
constitui¢do da maioria dos paises, entre os quais Mogambique esta inserido, no cenario
em que ocorrem e se implementam as politicas educacionais, ¢ bastante conflitante,

porque,
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os “direitos universais” sdo substituidos por politicas assistenciais e
compensatdrias, vistas a redugdo das consequéncias sociais ‘“naturais”
da interven¢do econdmica. Por orientacdo dos organismos financeiros
internacionais, primeiro deve ver o ajuste, para que os paises se
preparem para a integragdo econdmica, depois as reformas de estado,
para que a integragdo seja de longo prazo; ao termo do processo, 0s
direitos sociais (se ainda houver a quem destina-los!). Nas duas
primeiras fases, quando sobrevém as consequéncias sociais dos
impactos econdmicos, as politicas devem ser assistenciais e
compensatorias. (WARDE e HADDAD, 2003, p. 11)

Ainda segundo esses autores, no cenario atual, vamos assistindo a “naturalizagao”
dos significados dessas reformas para varios paises do Terceiro Mundo:
descentralizagdo, capacitagdo dos professores em servigo, livros didaticos, guias
curriculares, educacdo a distancia, prioridade ao ensino primdrio, assistencialismo ou
privatizacdo para os demais niveis de ensino. Suas orientagdes vao sendo
universalizadas, com receitudrio Unico, independentes da historia, cultura e condigdes
de infraestrutura da cada um desses paises, como bem nos demonstra Rosa Maria Torres
(2003). Sao economistas que pesquisam a educagdo e sdo eles que estdo dando os

enquadramentos conceitual e metodologico para essas reformas.

Nesse mesmo sentido, a apropriacdo ou incorporagdo dos ditames das politicas
internacionais, ou seja, imposi¢des sem qualquer consideracao, que nao levam em conta
as condicdes objetivas, dos paises, de efetivarem as agdes que lhes sao determinadas, se

devem em grande medida,

a situag@o de crise e extrema vulnerabilidade dos paises endividados —
que passaram a depender quase que exclusivamente dos bancos
multilaterais para receber recursos externos, ja que os bancos privados
interromperam seus empréstimos para esses paises apos moratoria
mexicana, o Banco Mundial passou a impor uma série de
condicionalidades, o Banco Mundial, tal como o FMI, passou a
intervir diretamente na formulagdo da politica interna e a influenciar a
propria legislagdo dos paises. Assim, a partir dos anos 80, mudou
profundamente o carater da relacdo entre o Banco Mundial e os paises
em desenvolvimento, o Banco Mundial passou a exercer amplo
controle sobre o conjunto das politicas domésticas, sendo peca-chave
no processo de restruturagdo desses paises [...] Assim, esse novo papel
do Banco refor¢ou a sua capacidade de impor politicas, dado que, sem
o seu aval e o do FMI, todas as fontes de crédito internacional sdo
fechadas, o que torna muito dificil a resisténcia de governos
eventualmente insatisfeitos com a nova ordem. (SOARES, 2003, p.
21)
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Esse cenario em que ocorrem as politicas educacionais ¢ mais complexo porque,
de um lado, apoiando-se em Coraggio (2003, p. 87-88) as novas politicas sociais se
caracterizam pela expressdo “para todos”: satide, agua, saneamento e educagdo para
todos. Mas ndo incluem empregos nem, portanto, renda para todos. O emprego e a
renda poderiam sobrevir eventualmente da capitalizacdo que os pobres fizessem do
investimento em servigos sociais a eles dirigidos (somente poucos ainda se animam a
antecipar algum impacto decorrente do crescimento da economia nos paises do Norte).
Em consequéncia, tanto por razdes de equidade quanto para promover o
desenvolvimento, o Estado deve intervir para garantir que aqueles que ndo tém renda
para obter esses servigos no mercado (aqueles que estdo abaixo das linhas de pobreza ou

indigéncia) os recebam como servigo publico.

E, por outro lado, segundo o mesmo autor, essa proposta supde uma mudanca de
sentido nem sempre evidente, o “para todos” significa degradar o conceito intrinseco de
saude, educagdo ou saneamento, refletido na utilizacao do adjetivo “basico”. O que se
supde que aqueles que podem pagar pela parte “ndo bésica” desses servicos ndo estdo
interessados ou ficam excluidos do acesso ao pacote basico pela publica. Para tanto,
segmenta-se de fato a populagdo em dois setores: os pobres, que s6 dispdem de servigos
basicos gratuitos ou subsidiados, que tendem a ser de menor qualidade; e os que obtém
servigos mais amplos, integralmente por meio do mercado, incluindo servigos “bésicos”

de melhor qualidade.

Portanto, importa destacar, apoiando-se em Coraggio (2003, p. 103), que o
problema que nossas sociedades enfrentam perante as novas politicas educativas, ¢ que
nossa realidade historica (e sobretudo em algumas sociedades de outras regides do
mundo) ndo se ajusta ao modelo, e que aceitar as propostas sem discuti-las pode
significar a aceitagdo de uma intervengao politica externa, ou a introjecdo de valores ndo

propostos abertamente a sociedade como uma opgao.

Na sua estratégia de intervencdo na maioria dos paises em desenvolvimento, o
BM nado apresenta ideias isoladas, mas uma proposta articulada — uma ideologia e um
pacote de medidas — para melhorar o acesso, a equidade ¢ a qualidade dos sistemas
escolares, particularmente do sistema de primeiro grau, nos paises em desenvolvimento.
Embora se reconhega que cada pais e cada situacdo concreta requerem especificidade,

trata-se de fato de um “pacote” de reforma proposto aos paises em desenvolvimento que
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abrange um amplo conjunto de aspectos vinculados a educagdo, das macro-politicas até

a sala de aula. (TORRES, 2003, p. 125).

Na sua oOtica, o BM considera que os sistemas educativos dos paises em
desenvolvimento tém, pela frente, quatro desafios fundamentais: a) acesso — ja
alcancado, no caso da escola de primeiro grau, na maior parte dos paises, permanecendo
como um desafio particularmente sério na Africa; b) equidade — considerada
principalmente em relacdo aos pobres, em geral, e as meninas e minorias étnicas; c)
qualidade — vista como um problema generalizado que afeta o mundo em
desenvolvimento como um todo; e, d) reducédo da distancia entre a reforma educativa e

a reforma das estruturas econémicas (TORRES, 2003, p. 130).

Percebe-se que, talvez, por uma omissdo propositada, nesses quatro desafios
colocados para os diferentes sistemas educativos, a questdo inerente a formacao docente

nao recebe destaque, haja vista que,

o tema docente, em geral, ¢ um tema que incomoda atualmente o
Banco Mundial — e a sociedade geral — e sobre o qual o BM mantém
posicdes ambiguas, inconstantes e inclusive contraditérias. Os
professores costumam ser vistos principalmente como um sindicato, e
sindicato magistral lembra automaticamente reivindicagdo salarial,
corporativismo, intransigéncia, greve, quando ndo simples corrupgao e
manobra politica. Os professores (e seus sindicatos) sdo vistos como
problema antes que recurso, “insumo” educativo necessario, porém
caro, complexo e dificil de lidar. Os mesmos professores, € nao
somente a sua formagdo, costumam de fato ser vistos como um “beco
sem saida”. (TORRES, 2003, p. 130)

Essa situacdo ¢ evidenciada pela recente trajetoria do BM, que se encontra, de
fato, em avango; partindo, de um lado, das posi¢des que negam o impacto da formagao
docente sobre a qualidade da educagdo e o rendimento escolar (apoiadas num conjunto
de estudos que mostrariam tal auséncia de impacto), chega-se a reconhecer cada vez
mais que o saber dos docentes ¢ um fator determinante em tal rendimento (e inclusive a
reconhecer que os estudos disponiveis em torno da relacdo formacdo
docente/rendimento escolar ndo mostram um molde muito claro). No entanto, a
formagao/capacitagdo docente continua ocupando um lugar (¢ um investimento)
marginal entre as prioridades e estratégias propostas pelo BM aos paises em
desenvolvimento, frente a infraestrutura, a reforma institucional e a provisdo de textos

escolares. Por outro lado, a formacao/capacitacdo docente continua sendo vista de forma
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isolada, sem atender as mudancgas que seria preciso introduzir em outras esferas, a fim
de fazer do investimento em capacitacdo um investimento util e efetivo em termos de

custo (TORRES, 2003, p.161).

As contradigdes nas suas pretensdes estdo patentes na sua estratégia, quando,
segundo Torres (2003, p.162), o BM desaconselha o investimento na formacao inicial
dos docentes e recomenda priorizar a formagéo em servico, considerada mais efetiva em
termos de custo. Na verdade, formagdo inicial e capacitagdo em servigo sdo diferentes
etapas de um mesmo processo de aprendizagem, profissionalizagdo e atualizagdo
permanentes do oficio docente. Tratando-se de um papel tdo complexo e de tanta
responsabilidade como o do ensino, e falando do objetivo da melhoria da qualidade da
educacdo, ndo se pode optar: tanto formag¢do como capacitagdo sdo necessarios,
complementares e insepardveis num bom ensino de ambos os saberes: o das disciplinas

(o que se ensina) e o pedagogico ( como se ensina).

Nesse mesmo sentido, € apoiando-se na mesma autora, importa tencionar as
estratégias do BM, o fato de que tanto para a reforma curricular como para o caso da
formacao docente, em vez de analisar os problemas e propor vias de superagdo para os
mesmos — como se faz para tantos outros temas — o0 BM opte por desconsiderar uma e
outra como se, em si mesmas e por si mesmas, fossem ineficazes. Evidentemente, ndo ¢
a formacao inicial a que deve ser desconsiderada e sim o modelo de formacdo docente,
tanto inicial como em servigo, que tem prevalecido e que mostrou claramente sua

ineficiéncia e sua ineficacia.

Segundo Torres (2003, p.176-179), tanto na sua concep¢do como na sua
implementagdo, em vez de contribuir para melhorar a qualidade, a equidade e a
eficiéncia do sistema educativo, o pacote do BM esta “ajudando” os paises em vias de
desenvolvimento a reforgar e a investir na reprodu¢do ampliada — oculta talvez sob nova
roupagem e modernas terminologias — do modelo educativo convencional, caraterizado

entre outros aspectos por:

= Carecer de uma visao Sistémica, ou seja, uma visao do todo educativo como um
sistema; prevalece a fragmentacdo e a desarticulagdo entre os diferentes niveis

(educacdo inicial, de primeiro grau, secunddria, universitaria); pretende incidir sobre

35



fatores isolados — o fator administrativo, o legal, os textos, a capacitacdo docente, etc. —

sem entender que a mudanga educativa ¢€ sistematica.

= Estar permeada por uma visdo dicotdmica da realidade e das op¢des de politica
educativa: quantidade/qualidade, educa¢do de criancas/de adultos, educagdo
basica/superior, administrativo/pedagbgico, conteudos/métodos, formacao
inicial/capacitagdo em servico, oferta/demanda, centralizado/descentralizado, etc. Com
frequéncia, a inovagdo e a mudanca educativa consistem em movimentos pendulares, ou
seja, na op¢ao pelos opostos, em vez de tentar um equilibrio entre o que se visualiza —

erroneamente — como polos opostos sendo, de fato, aspectos de um mesmo processo.

* Mover-se no imediatismo e trabalhar para o curto prazo, amarrado aos tempos
da politica, insensivel aos tempos da educagdo, sem visdo de futuro e sem uma
estratégia de mudanca planejada e sustentavel que sobreviva a cada periodo de governo

ou a cada administragao.

= Privilegiar a quantidade sobre a qualidade, os resultados sobre os processos, o
quanto se aprende. A matricula escolar constitui o indicador por exceléncia (e s6 a ele
se reduz a compreensdo do que significa “universalizar o ensino de primeiro grau”),
enquanto se da pouca ou nenhuma atencdo a retencao, a conclusdo e a aprendizagem
efetiva. A educagdao ¢ medida e valorizada pelo numero de certificados e/ou anos de

instrugdo, e ndo pelo efetivamente aprendido.

» Ao dissociar o pedagdgico do administrativo, privilegia o ultimo. Subordina o
modelo pedagodgico ao modelo administrativo, assumindo que as mudangas nesse ultimo

acarretardo mudangas no primeiro.

= Priorizar o investimento nas coisas (construgdes, materiais, mobiliario, etc.)
sobre o investimento nas pessoas (saldrios, formacdo, atualizacdo permanente e

promogao dos recursos humanos do setor educativo).

» Bascar-se no suposto da homogeneidade (todos sdo cidaddos, todos sdo
professores, todos sdo criangas, todos sdo alunos de uma série, sio da mesma idade e,
portanto, sdo iguais, etc.) e desenha, em consequéncia, politicas e medidas homogéneas
para toda a populagdo. Nao estd habilitado para reconhecer a diversidade, aceitd-la e

lidar com ela, tanto na esfera da politica nacional como na sala de aula.
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» Nio fazer diferenca entre ensino e aprendizagem: assume que o que ¢ ensinado ¢é
aprendido, que a ndo aprendizagem esta relacionada somente com o aluno (“problemas
de aprendizagem”), e que modificagdes no ensino produzem modificagdes automaticas

na aprendizagem.

» Ver a educagdo como um processo de transmissdo, assimilacdo e acumulagao
de informagao/contetidos (enciclopedismo), proporcionados por um professor € por um
livro didatico, em vez de um processo de constru¢do e apropriagdo de conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes que acontece ndo somente na escola nem apenas a partir

do professor e do livro.

» Basear-se num modelo frontal e transmissor de ensino, no qual ensinar equivale
a falar e aprender equivale a escutar. Esse modelo aplica-se tanto aos alunos como aos
professores, em sua formagdo e capacitagdo docente. Uns e outros — alunos e
professores — tém um papel intelectual didatico com orientacdo minuciosa e cada vez

mais alienado das decisdes que afetam seu trabalho cotidiano.

= Mostrar incompreensdo e negligéncia ao lidar com a questdo docente, com as
condi¢des de vida e de trabalho dos docentes, o seu perfil profissional e a sua formagao
continuada, desconhecendo o fato de que os professores sdo os atores fundamentais do
fazer educativo e fatores essenciais na qualidade e na mudanga na educacdo. Relega o
docente a um papel secundario e passivo; ndo contempla a participacdo e a consulta do
magistério como condicao fundamental no desenho, execucdo e eficacia das politicas e,
em particular, da reforma educativa; tem uma visdo estreita e de curto prazo da
formagdo docente; e concebe a capacitagdo como um problema de adequacdo dos
docentes a fins e objetivos preestabelecidos; privilegia no docente o seu conhecimento e

a sua atualizacdo em conteudos, diminuindo a importancia de sua formagao pedagogica.

» Revelar marcada preferéncia, no momento de desenhar a politica e as estratégias,
pelas solucbes rapidas e faceis, com maior potencial de dividendos politicos, sem
considerar a sua eficacia e sustentabilidade (o decreto ou a medida legal como substituto
do trabalho de comunicacdo, explicagdo e persuasdo; a reforma elaborada no pequeno
circulo de especialistas versus aquela elaborada com a participa¢ao docente ¢ a consulta

social; produzir e distribuir materiais em vez da capacitar professores, etc.).
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» Entender a formulagdo de politicas como um eterno partir do zero, sem visao
retrospectiva, sem recuperar a experiéncia e a pesquisa disponiveis, inclusive sem dar
atencdo as condicdes reais e especificas (politicas, sociais, culturais, organizativas) de
implementagdo. O “fracasso” de determinada politica ou programa, portanto, ¢ atribuido
mais a falta de vontade ou a incapacidade de quem o implementa (geralmente, os

professores) do que aos erros em sua concepg¢ao e em seu desenho.

Portanto, a autora destaca o fato de que o pacote proposto pelo BM, de fato,
reforca essas tendéncias negativas contidas no modelo educativo convencional, ndo
apenas porque compartilha, em sua formulagdo, muitas dessas carateristicas, mas
porque sua aplicacdo na pratica das situagdes concretas provoca frequentemente os
resultados acima mencionados. De fato, o caminho percorrido pelas politicas e projetos
de “melhoria da qualidade da educa¢@o” em muitos paises em desenvolvimento permite
apreciar algumas das fragilidades e contradi¢des do modelo BM em agdo. E afirma que
seu papel ¢ colocar ao alcance dos paises em desenvolvimento um cardapio de opgdes
de politica para que esses selecionem a combinagdo mais adequada as suas

necessidades.

No entanto, o pacote do Banco Mundial ¢ essencialmente homogeneizador e
prescritor. Isso aliado, muitas vezes, a uma recep¢ao isenta de critica por parte das
contrapartidas nacionais e dos paises beneficiarios dos empréstimos, resulta na adogdo
de enfoques, politicas, programas e projetos similares em todo o mundo, inclusive entre

realidades diferentes.

No caso especifico de Mogambique, o Ministério da Educacdo e Cultura da
Republica de Mogambique (MEC-DEE, 2006, p. 1) defende a inclusdo das criangas e
jovens com necessidades educativas especiais nos sistemas de ensino e nas Escolas
Inclusivas. Desta feita, em 1998, foi institucionalizado o Projeto Escolas Inclusivas, que
tinha como objetivo o desenvolvimento escolar mediante a formagdo de professores
para responder as necessidades especiais na sala de aula do sistema regular de ensino
guiado pelo lema: Combater a Exclusdo, Renovar a Escola, que se assenta nos objetivos
de aumentar o acesso a educacdo basica, melhorar a qualidade de ensino e reforcar a
capacidade institucional. Para atingir esses propositos, foi adotado como instrumento de
aco o conjunto de materiais do Projeto Unesco Formagao de Professores, Necessidades

Especiais na Sala de Aula, que ja foi introduzido em mais de 50 paises.

38



Aqui, no sistema educacional mogambicano, pode-se perceber que, de fato, o que
teve maior peso para a adesdo foi o simples fato de se tratar de uma experiéncia
educacional implementada em mais de 50 paises, sem se importar com os eventuais
resultados que tenham alcangado, o que vem corroborar com Coraggio (2003), ao

afirmar que,

varias objecdes e tedrico-filoséficas podem ser levantadas quanto a
decisdo de dar centralidade a analise economica no desenho das
politicas e processos, como por exemplo, embora se declare que essa
analise € apenas um ponto de partida e que os governos tém
motivagdes outras para estabelecer suas prioridades educativas, de
fato, por razdes que devemos determinar, as recomendagdes
especificas e gerais estabelecidas nos documentos do Banco
Mundial parecem estar sendo assumidas sem criticas por muitos
governos da regido e do mundo. Isso transforma os governantes,
intelectuais e os técnicos nacionais em co-responsaveis pelas
consequéncias dessas politicas. [..] Em uma época de crise de
paradigmas e de grandes incertezas, a gravidade das consequéncias
de uma ampla interven¢@o equivocada na area educacional deveria
evitar o unilateralismo disciplinar e facilitar a criacdo de um espago
pluralista de busca coletiva, em que diferentes critérios e propostas
plausiveis fossem pesquisados e colocados a prova com acesso
equitativo aos recursos (p. 95-97).

Em sua estratégia de agdo, o Ministério da Educacdo e Cultura de Mogambique
(2006) define como perspectiva, em médio e em longo prazo, a transformagao
progressiva das atuais escolas especiais em centros de recurso pedagogico nas regides
norte, centro e sul de Mocambique, que serdo destinados a educagdo/ensino, formacao,
orientagdo pré-vocacional, vocacional, profissional e reabilitacdo de pessoas com
deficiéncia e como referéncia as instituicdes de formacdo de professores e como

também de apoio na area das necessidades especiais na sala de aula do Ensino Bésico.

Nesse sentido o Ministério da Educagdo (2004) projetou como desafios, para essa
implementagdo, a criacdo de equipes multisetorias, dos Ministérios de Educacdo, Satude
e o da Mulher e A¢ao Social, para caracterizagdo e orientacao dos alunos que, segundo a
documentacao oficial, abrange os alunos com necessidades educativas especiais e
deficiéncias e introduzir a disciplina da educagdo especial nos curriculos de formagao
inicial dos professores, para além da formagdo no exterior de professores com nivel

superior em Educacdo Especial.
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No ambito da introducdo da estratégia de intervengdo para educagdo inclusiva no
sistema educacional mogambicano, o Ministério da Educagdo e Cultura (2004) propde
que o curriculo leve em conta os recursos e apoios que cada individuo precisa para
alcangar seu maximo de desenvolvimento. Para tanto, enfatiza a qualificagdo na
formagdo de professores e especialistas, mudangas na organizacao escolar, nos horarios,
no regime do dia, diferentes agrupamentos, novas ofertas educativas, adaptagdes de

acesso e curriculares.

Em sua estratégia de acdo, em Mogambique, o Ministério da Educacdo (2006)
define como perspectiva, em médio e em longo prazo, a transformag¢ao progressiva das
atuais escolas especiais em centros de recurso pedagogico nas regides norte, centro e sul
de Mocambique, que serdo destinados a educagdo/ensino, formagdo, orientagdo pré-
vocacional, vocacional, profissional e reabilitacdo de pessoas com deficiéncia e como
referéncia as instituicdes de formacao de professores e como também de apoio na area

das necessidades especiais na sala de aula do Ensino Bésico.

Nesse sentido, a estratégia destaca os diferentes tipos de adaptacdes a ter-se em
conta no processo da adogdo estratégica curricular na educagdo inclusiva, como sio os
casos das adaptagdes nos procedimentos e nos instrumentos de avaliagdo; adaptacdes

metodologicas; adaptacdes nos contetidos, e adaptagdes nos objetivos.

Diante desse panorama legal e partindo do pressuposto de que o Ministério de
Educagdo e Cultura aderiu ao movimento internacional que tem em vista a garantia de
uma educacdo para todos em concordancia com as diretrizes de Jomtien (1990) e
Salamanca (1994), a compreensdao da estratégia de formacdo de professores com
perspectiva inclusiva, em Mogambique, passa necessariamente por um detalhamento do
conjunto de materiais do Projeto Unesco Formacdo de Professores, Necessidades
Especiais na Sala de Aula por ter sido definido como base para iniciativas de formagao
de professores, com o proposito de responder a necessidades especiais na sala de aula, a
ser aplicado de maneira flexivel e ter em conta as circunstancias e condi¢des especificas

dos diferentes paises.

Assim, esse material constitui uma introdug@o ao projeto de Necessidades Especiais
na Sala de Aula (UNESCO, 1996) que inclui um conjunto de estratégias para serem

usadas em qualquer aula, quer os alunos sejam criangas, quer adultos.



Esse projeto foi iniciado pela Unesco, em 1998, que tinha como finalidade
desenvolver um conjunto de estratégias e materiais de formac¢ao que pudessem ser usados
por professores e formadores em diferentes partes do mundo, a fim de ajudar as escolas
regulares a responder positivamente a diversidade dos alunos. Dessa forma, a iniciativa
do projeto resultou do permanente esforco da Unesco (1996) em encorajar os estados-
membros a adotarem estratégias que dessem resposta as criangas com necessidades

especiais que frequentam escolas regulares.

Mediante um estudo financiado pela Unesco, que abrangeu 14 paises e foi levado a
cabo por uma equipe de investigadores da Universidade de Londres, foram identificadas

trés prioridades no desenvolvimento da politica educativa, sendo:
1. A aplicagdo da escolaridade obrigatdria a todas as criangas;
2. A integracdo, nas escolas regulares, de alunos com deficiéncia; e,

3. O aperfeicoamento da formacdo de professores como meio de concretizar as

outras duas prioridades.

Portanto, as conclusdes desse estudo serviram de base para um conjunto de

seminarios regionais nos quais foram tomadas varias decisdes como:

» Realizagdo, em Nair6bi, no Quénia, em abril de 1998, do seminario-piloto para
professores e formadores de varios paises africanos, no qual se fez uma avaliagdo de

varios materiais e abordagens.

* Equipes de consultores, constituidas por formadores e professores, criadas em
varias partes do mundo. Essas equipes analisaram as primeiras versdes do material e

contribuiram com ideias e outros materiais para incluir no conjunto.

* Professores de educacdo especial, e outros técnicos voltados para a formacgao de
professores em todo o mundo, foram envolvidos nas primeiras versdes do material

preparado.

» Criou-se uma equipe pedagogica para avaliar a versao piloto do material ¢ a
mesma equipe estava também implicada no desenvolvimento futuro dos materiais da

Unesco para a formacdo de professores.
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No ambito da introducao do Conjunto de Materiais para formagdo de professores,
de acordo com a Unesco (1996), em abril de 1990, reuniram-se num seminario de duas
semanas, na Universidade do Zimbabwe, os representantes de oito paises - Canada, Chile,
Espanha, India, Jordania, Malta, Quénia e Zimbabwe. Essa aplicagdo experimental
terminou em marco de 1991 e cada equipe de coordenadores preparou um relatério de
avaliacdo sobre o seu trabalho, sendo que o objetivo central desse trabalho de campo era
reunir informagdo que pudesse ser usada para preparar a versdo definitiva e programar a

sua futura difusao.

Nesse processo de preparagdo e elabora¢ao do material apropriado para a formagao
de professores, foi levantada uma série de dificuldades, o que fez surgir a seguinte
indagacdo: como produzir um conjunto de materiais adequados para tdo grande variedade

de contextos nacionais?

Assim, considerou-se que o uso dos materiais propostos para o projeto da Unesco
precisava ser flexivel, para ter em conta os diferentes contextos nacionais e para
responder as necessidades dos participantes de cada curso, admitindo-se que pudessem

ser utilizados em uma das seguintes situagdes:

* Cursos de formacdo inicial realizados em escolas superiores de educacdo ou

universidades;

* Cursos ou acdes de formagdo continua para grupos de professores com

experiéncia; e
* Como parte de projetos de formagao para todo o pessoal docente de uma escola.

Nesse caso, o conjunto do material do projeto entende que as necessidades
educacionais especiais se sustentam, em termos da problematizagdo curricular, ao admitir
que as dificuldades educativas resultam da interagdo de varios fatores contidos nos

diferentes contextos nacionais.

Diante dessa discussdo, e segundo a Unesco (1996), o objetivo geral desses
materiais ¢ ajudar os professores a refletirem sobre o seu contetido e a sua pratica no que
se refere & maneira como trabalham com alunos com dificuldades, portanto, contém as
mudangas tedricas que deram origem a novas aplicagdes em muitos paises, relacionadas

com as formas como os professores dao resposta a criangas com dificuldades.
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Assim, ja ndo se trata de apoiar certos alunos rotulados como “especiais”, mas de
mudar o curriculo para adequa-los a todos os alunos; desta forma, as ideias apresentadas
no Projeto Unesco Formagao de Professores, Necessidades Especiais na Sala de Aula,
resultam de uma mudanga de perspectiva: ao englobar todas as criangas € com o objetivo
de ajudé-las a terem sucesso na escola, incluindo as que precisam ultrapassar deficiéncias

ou dificuldades especificas.

Nessa perspectiva, um novo olhar para o curriculo pode contribuir amplamente na
aprendizagem dos alunos, inclusive alguns que sdo habitualmente excluidos das escolas
ditas regulares. Assim, para adotar essa nova proposta, ¢ necessario explicitar a base
teorica curricular que destaque a perspectiva centrada no aluno, pois o fundamental ¢é
diagnosticar pedagogicamente o que estaria acontecendo com alguns alunos que nao

estao desenvolvendo com sucesso a aprendizagem do curriculo apresentado pela escola.

Com essa situacdo, muitas vezes, a escola juntamente com a familia buscam
respostas no diagnoéstico clinico, ou seja, no histérico do modelo médico pressupondo
muitas vezes que a dificuldade para desencadear o processo de ensino-aprendizagem
esteja limitada a problemas de condigdo clinica e nao pedagogica, assim, quem sabe,
detectar alguma suspeita da causa do problema da crianca — ou seja, o diagnodstico clinico,
a escola e, eventualmente, a familia, terdo condi¢des de determinar a resposta apropriada

— ou seja, prescrever o “tratamento pedagdgico”.

Por seu lado, a perspectiva curricular, que constitui a nova maneira de pensar,
reconhece que, embora as diferencas individuais das criancas influenciem o seu
progresso, no trabalho de professor ele ¢ chamado a assumir o papel de responsabilizagdo
do processo compartilhado de aprendizagem e, consequentemente, resignificar suas
decisoes, as atividades que propdem os recursos que utiliza e a maneira de organizar a
sala de aula. Esse cendrio curricular possibilita aos professores melhorar a sua capacidade
de interpretagdo dos acontecimentos e circunstancias que ocorrem nas salas aulas,
melhorando as condigdes globais de aprendizagem por meio da analise das dificuldades

experimentadas pelos alunos na aula.

Essa nova maneira de pensar vai ao encontro de uma nova dimensdo do olhar
pedagdgico, se distanciando definitivamente dos perigos ligados a classificagdo e,

consequentemente, da rotulagdo que se perpetua na vida dessas criangas.
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Em vez de agrupar as consideradas “especiais”, ou “que precisam de apoio”, parte-

se do principio de que todas as criangas sdo iguais.

E, consequentemente, o objetivo consiste em responder individualmente a todos os
alunos e reconhecer que se deve respeitar a individualidade, conduzindo evidentemente a
questdo central que se coloca aos professores: como planejar a agdo educacional

respeitando as necessidades educacionais individuais de cada aluno?

Para os propositos desta pesquisa, destaca-se Souza (2007), ao considerar que as
politicas publicas constituem um campo de conhecimento que se debruca sobre a
introdugdo ¢ a analise de agdes do governo, envolvendo também a proposta de mudangas
no rumo dessas agdes; enquanto que os estudos sobre a politica publica abordam
processos, atores e a constru¢do de regras e se distinguem dos estudos sobre politica

social, centrados nas consequéncias e resultados da politica.

Para a compreensdo da organizagdo estrutural do sistema educacional
mocambicano, incorporam-se os elementos que ajudam a clarificar a composi¢ao dos
diversos subsistemas e até mesmo as modalidades especiais de ensino em Mogambique,

dispostas na legislagdo vigente.

De acordo com a Lei 6/1992, o Sistema Nacional de Educacdo em Mogambique

estrutura-se em ensino pré-escolar, ensino escolar e ensino extraescolar:

1. O Ensino Pré-escolar — Realiza-se em creches e jardins de infancia, para criangas
com idade inferior a seis anos, como complemento ou supletivo da acdo educativa da
familia, com a qual coopera estreitamente. A rede do ensino pré-escolar ¢ constituida por
institui¢des e iniciativas dos orgaos centrais provinciais ou locais e de outras entidades
coletivas ou individuais, nomeadamente associagdes de pais e de moradores, empresas,

sindicatos, organizagdes civicas, confessionais e de solidariedade.

2. O Ensino Escolar — Compreende o Ensino Geral, o Técnico-Profissional, e o

Ensino Superior.

As institui¢des de ensino, consoante a sua propriedade, podem ser estatais,
cooperativas, comunitarias ou privadas. O Ensino Geral ¢ o eixo central do Sistema
Nacional de Educagdo e confere a formacao integral e politica; enquanto que o Ensino

Geral compreende dois niveis:

44



O Nivel Primario prepara os alunos para o ensino secundario e envolve as sete

primeiras classes, subdivididas em dois graus:

a) 1°Grau, da 1* a 5* Classe/Série,
b) 2°Grau, da 6* a 7* Classe/Série,

O Nivel Secunddrio prepara os alunos para o ensino superior ¢ subdivide-se em
dois ciclos:

a) 1°Ciclo, da 8* a 10? Classe/Série,

b) 2°Ciclo, da 10* a 12* Classe/Série.

3. O Ensino Técnico-Profissional — Constitui o principal instrumento para a
formacao profissional da forca de trabalho qualificada necessaria para o desenvolvimento

econdmico e social do pais; esse tipo de ensino compreende os seguintes niveis:

a) Elementar — exige-se, como condi¢gdo minima para o ingresso, a conclusio do 1°

Grau do Ensino Primdrio, que € a 5 Classe;

b) Basico — exige-se, como condigdo minima para o ingresso, a conclusdo do 2°
Grau do Ensino Primério, que é a 7* Classe, ou o Ensino Bésico Técnico-Profissional, ou

equivalente;

¢) Médio — exige-se, como condi¢do minima para o ingresso, a conclusdo do 1°
Ciclo do Ensino Secundario geral, que ¢ a 10* Classe, ou do Ensino Béasico Técnico-

Profissional.

4. O Ensino Superior — No sistema educacional mogambicano, destina-se aos
graduados com a 12* Classe do ensino geral ou equivalente; e realizam-se em

universidades, institutos superiores, escolas superiores e academias.

Por outro lado, a Lei 6/1992, que reajustou o quadro geral do sistema educativo,

estipula as seguintes modalidades especiais de ensino em Mogambique:

1. Ensino Especial — Consiste na educacao de criancas e jovens com deficiéncias
fisica, sensorial e mental, que se realiza, de principio, através de classes especiais dentro
das escolas regulares. E as criancas com multiplas deficiéncias graves ou com atraso

mental profundo deverdo receber educagdo adaptada as suas capacidades por meio do
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ensino extraescolar; e, para esse propdsito, o ensino especial ¢ tutelado pelo MEC, em
conjunto com o Ministério da Satude e a Secretaria de Estado da A¢ao Social — atualmente

designada por Ministério da Mulher para a Coordenagdo da Acao Social.

De um lado, o Departamento de Educagdo Especial do Ministério da Educagao e
Cultura de Mogambique definiu como estratégias a formagdo inicial e em exercicio de
professores em matéria de necessidades educativas especiais; capacitacdo de pessoal
docente sem formagdo pedagogica e a producido dos materiais especificos de apoio para
os alunos com necessidades educativas especiais. Por outro lado, tem como
responsabilidade a introdu¢do nas matrizes curriculares nos Institutos de Magistérios
Primarios — atuais Institutos de Formagao de Professores — dos modulos que discutem as

interfaces das necessidades educativas especiais na disciplina de Psicologia.

2. Ensino Vocacional — Abrange a educagdo de jovens que demonstram especiais
talentos e aptiddes particulares nos dominios das ciéncias e das artes, educacao fisica e
outros ¢ realiza-se em escolas vocacionais; essa modalidade de ensino ¢é feita sem

prejuizo da formagdo basica e geral propria do ensino geral.

3. Ensino de Adultos — E organizado para os individuos que ja ndo se encontram na
idade normal de frequéncia dos ensinos geral e técnico-profissional; tém acesso a essa
modalidade de ensino, no nivel do ensino primario, os individuos a partir dos 15 anos, e

no nivel do ensino secundario, a partir dos 18 anos de idade.

4. Ensino a Distancia — Efetiva-se mediante o recurso as novas tecnologias da
informagdo, constitui ndo somente uma forma complementar do ensino regular, mas
também uma modalidade alternativa do ensino escolar. Com essa modalidade de ensino,
pretende-se que tenha maior incidéncia no ensino de adultos e na formagdo continuada

dos professores.

Aqui, importa destacar que, de um lado, a Lei 6/1992, que regula o sistema
educacional mogambicano e estipula o ensino especial como uma modalidade de ensino,
ndo faz referéncia as condi¢cdes que serdo oferecidas para o atendimento das criangas e
jovens que designa de portadoras de deficiéncias fisicas, sensoriais ¢ mentais, ou de
dificil enquadramento escolar; ao referir que a sua educagdo realiza-se por meio de

classes especiais nas escolas regulares; e as criangas com multiplas deficiéncias graves,
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ou com atraso mental profundo, receberdao uma educacao adaptada as suas capacidades

através do ensino extraescolar.

A Republica de Mogambique fica situada na costa oriental de Africa e alcangou a
sua independéncia politica e administrativa no dia 25 de junho de 1975. Com uma
superficie de 799.380 quilometros quadrados, tem 11 provincias e populagdo total de
22.948.858 habitantes (CIA World Factbook, 2011). A capital ¢ Maputo e tem como

lingua oficial o portugués.

Na Figura 1, o mapa ilustra as 11 Provincias da Republica de Mocambique.
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Figura 1: Mapa de Mogambique

Contextualizacdo Metodoldgica da Pesquisa

A presente pesquisa resulta das inquietagdes constatadas no decurso dos estudos de
Mestrado, nos quais efetivei a pesquisa que culminou com uma dissertagdo sobre a
tematica da inclusdo escolar, denominada A Escolarizacdo dos Alunos com Deficiéncia
em Mocambique: um estudo sobre a implementacdo e os resultados das politicas de
inclusdo escolar (1999 — 2006) e com o qual pude constatar um rol de situagdes que
considero ser pertinente o seu seguimento e investigagdo para uma contribui¢do e a

compreensdo do cendrio atual da educagdo em Mogambique.
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Decorridos mais de dez anos apds a implantagdo dessas politicas inclusivas em
Mocambique, os resultados ainda estdo muito aquém do desejado, por um lado, havendo
evidéncias de resultados satisfatorios apenas no concernente a massificagdo do ensino,
concretizada pelo acesso a escolarizacdo obrigatoria, mas com elevados indices de
retencdo e evasdo escolar, assim como um verdadeiro “funil” para a passagem do
primeiro nivel de escolarizagdo (EP1) para o segundo (EP2)?, embora ambos sejam
considerados como de frequéncia obrigatéria. Por outro lado, os formandos que se titulam
nas instituicdes formadoras apresentam dificuldades e, em alguns casos, com acentuado
grau de despreparo para lidar com a diversidade do alunado, o que sobrecarrega o sistema
e, consequentemente, os servicos da escola na expectativa de ver satisfeitas as suas

“necessidades basicas de aprendizagem”:

essas necessidades compreendem tanto os instrumentos essenciais para
a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressdo oral, o calculo, a
solugdo de problemas), quanto os conteudos basicos da aprendizagem
(como conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), necessarios para
que os seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas
potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente
do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisdes
fundamentais ¢ continuar aprendendo. A amplitude das necessidades
basicas de aprendizagem e a maneira de satisfazé-las variam segundo
cada pais e cada cultura, e, inevitavelmente, mudam com o decorrer do
tempo. (CONFERENCIA MUNDIAL DE EDUCACAO PARA
TODOS, 1990, p. 2)

Esse cendrio ¢ visivel ndo somente pelo desempenho escolar, como também pela
grande diferenca de indicadores, como o numero de escolas e da capacidade de matricula
de alunos em cada um desses niveis de EP1 e EP2; considera-se relevante salientar que a
situagdo repete-se nos demais subsistemas, at¢ o Ensino Secundario, apesar de estes nao

serem de carater gratuito; o que se pode visualizar pelas tabelas a seguir apresentadas.

Os dados da Tabela 1 revelam tendéncia de massificagdo do ensino por meio do
acesso fundamentalmente ao ensino primario, visto que, de um total global de 10.782
escolas existentes no pais, 10.468 estio direcionadas a esse nivel de escolaridade (1* a 7
Classe), o que representa 97%; dentro desse nivel de ensino, também ha evidéncia de se

priorizar o EP1 (1* a 5* Classe), o que se pode constatar pelo namero de escolas, que

representam 83% do total no pais.

O Ensino Fundamental divide-se em Ensino Primario de 1° Grau, que se designa de EPI, e
abrange da 1% a 5*Classe/Série; e Ensino Primario de 2° Grau, que se designa de EP2, ¢ abrange da
6" a 7* Classe/Série.
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Tabela 1
Escolas publicas na rede de ensino

NIVEL DE INSTRUCAO

Primario Secundario Técnico
EP1 EP2 12 22 Ciclo . . . 4. | Superior Total
12ast | 62a7 | Ciclo | 1123122 Elementar Basico Médio
8. 954 1.514 190 49 16 25 8 26 (*) 10.782

Fonte: Chambal (2007)

Com os dados da Tabela 2, pode-se perceber a tendéncia da massificagdo do
ensino primario porque, de um universo de 4.436.828 alunos matriculados na rede
publica de ensino em Mogambique, 92,2% estdo no ensino basico (1* a 7* Classe);
aqui, a prioridade ¢é concedida ao Ensino Primario do Primeiro Grau - EP1 (1* a 5°
Classe), ao concentrar 3.597.392 alunos, que representa 81%, contra, por exemplo,
0s 6,5% do ensino secundario geral.

Tabela 2
Alunos matriculados na rede de ensino

NIVEL DE INSTRUCAO

Primario Secundario Técnico
EP1 EP2 12 22 Ciclo
12a5* | 6*a7* | Ciclo | 11*a12?

Elementar Basico | Medio | SuPerior| Total

3.597.392 | 496.031 | 255.567 35.450 1.811 23.958 4.363 22.256 | 4.436.828

Fonte: Chambal (2007)

A Tabela 3 permite ilustrar a maior concentracdo do efetivo de professores, que ¢
evidente no ensino primario (1* a 7*Classe), ao totalizar 59.580 professores, com maior
énfase no EP1 (1* a 5*Classe), que atinge um efetivo de 47.193; e registra um notavel

decréscimo dos efetivos de professores nos niveis de instrugdo subsequentes.
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Tabela 3
Professores existentes na rede de ensino

NIVEL DE INSTRUCAO

Primério Secundério Técnico
EP1 EP2 1° 2%Ciclo L . - .
124 52 64Tt Ciclo 1128 122 Elementar Basico Meédio | Superior Total
47.193 | 12.387 | 5.736 1.060 165 776 226 1188 68.731

Fonte: Chambal (2007)

Os dados da Tabela 4 evidenciam uma situacdo péssima, na relagdo média entre
professor e aluno, fundamentalmente no EP 1 (1* a 5* Classe/Série) e ESG I (8* a 10°

Classe/Série), com uma média de 76 e 45 alunos, respectivamente.

Tabela 4
Relagdo média entre professores/aluno na rede de ensino

NIVEL DE INSTRUCAO

Primério Secundério Técnico
EP1 EP2 1° 2° Ciclo
14 5% 6*a7* | Ciclo | 11*a12%

Elementar Basico | Meédio | Superior| Total

76 40 45 33 11 31 19 19 65

Fonte: Chambal (2007).

Para ilustrar a implantag@o das politicas de inclusdo escolar e a evolucdo dos processos
de escolarizacdo de alunos com deficiéncia, apresentam-se, na Tabela 5, os dados referentes a

1999 e os de 2006.
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Tabela
Evolucao de efetivos no ambito das politicas de inclusdo escolar

ESCOLAS PROFESSORES ALUNOS
ANO Total Abrangidas Total Treinados Total Abrangidos
Especial Regular Especial Regular Especial | Rekegular
1999 7.711 4 7 43.661 43 302 2.481.334 | 246 12.342
2006 | 10.782 4 94 | 68.731| 53 3.993 | 4.436.828 | 843 34.000
Diferenca | +3.071 - +87 |+25.070| +10 +3.691 | +1.955.494 | +597 21.65

Fonte: Chambal (2007)

Com base nos dados da Tabela 5, pode-se constatar que existem marcadas
evidéncias em relagdo a massificagdo no ensino, caracterizado pelo aumento no acesso, a
destacar o crescimento, no periodo, do nimero de escolas e matriculas de alunos na Rede
Publica Escolar em Mogambique: em um periodo de oito anos, foram criadas 3.071 novas
escolas, na rede publica, cujo total passou de 7.711, em 1999, para 10.782 escolas, em

2006.

Com relagdo as escolas especiais, verifica-se que, no mesmo periodo de tempo,
nao houve qualquer ampliagdo, mantendo-se as quatro escolas especiais, mas que

ampliaram seu atendimento para 843 alunos, de 246, em 1999.

Das sete escolas regulares inicialmente abrangidas pelas politicas de inclusao
escolar, a cifra atingiu 94 escolas, de um total de 10.782 existentes em 2006, ou seja, um
crescimento que ampliou sensivelmente o numero de alunos envolvidos, de pouco mais
de 12 mil, em 1999, para 34 mil, em 2006, cifras essas referentes a populacdo total de
alunos nas 94 escolas regulares, ndo existindo, desse modo, um dado global de alunos
com necessidades educativas especiais em todo o Pais, e nem mesmo nas 94 escolas

envolvidas no programa de escolas inclusivas.

Aqui, caberia ressaltar que a Declaragdo de Salamanca (1994), ao usar o termo
“necessidades educativas especiais”, refere-se a todas as criangas e a todos os jovens

cujas necessidades decorrem de suas capacidades ou dificuldades de aprendizagem, e que
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muitas criancas que experimentam dificuldades de aprendizagem tém, portanto,

necessidades educativas especiais em algum momento de sua escolarizacgao.

Assim, apesar do crescimento significativo, em termos numéricos do treinamento

de professores, de 345, com treinamento em 1999, para 4.046, em 2006.

Este ultimo nimero estd muito aquém da satisfacdo da real demanda de um

universo de 68.731 professores existentes em 2006.

Essas cifras demonstram que as politicas de massificacio do ensino ndo sdo
acompanhadas por agdes e estratégias de capacitagdo dos professores da rede regular de

ensino para garantir o atendimento a diversidade do alunado.

Assim, a discussao sobre a tematica da presente pesquisa ndo deve ser encarada no
contexto global em que se insere, porque para Peroni (2009, p. 8) ao partir do pressuposto
de que se concorda que este ¢ um momento de individualizagdo e culpabilizacdo dos
sujeitos por seus sucessos € fracassos na vida social, de mercantilizacdo de tudo e de
diminui¢do de direitos, caberia questionar como fica a educacdo especial. Porque,
historicamente, a educacdo especial foi considerada mais filantropia do que direito. Mas,
se as politicas educacionais devem proporcionar educacao de qualidade para todos,
garantindo as especificidades dos sujeitos para realmente ser de qualidade e para todos,

quem deve garantir esse direito?

Os dados da Tabela 6 evidenciam o despreparo dos professores que trabalham nas
escolas e que fazem parte do grupo pioneiro na implantacdo das politicas de inclusdo

escolar na rede de ensino publico em Mogambique desde 1999.

52



Tabela 6
Formacao profissional dos professores nas escolas do projeto inclusivo

EFETIVO ATUAL DE PROFESSORES

. ) Tipo Formagdo | Capacitagdo Anos de
Provincia | Nivel Enc'jsei)no Escolas Pedagogica em NEEs Experiéncia
Sim | Ndo | Sim | Nao | 1 |0205| +5
Instituto de Deficiéncia
Sofala EP1 |Especial | visual 12 ) 12 ) ) 1 1
EPI Especial
. e P Escola Especial 2 10 - 10 - - 4 6
Cidade
EP2
de
Maputo | pp1 | Regular | EP de Maxaquene “C” | 30 - l10]2 [10] 8] 12
Escola Primaria de
Zambézia |EP1 |Regular |Sinacura 48 9 32025 | 8] 21 28
TOTAL GLOBAL 4 100 9 64 45 | 18 | 34 57

Fonte: Chambal (2007)

O que se verifica, nos dados da Tabela 6, ¢ que, com exce¢do da escola de
Sinacura, que ainda possuia nove professores, entre 48 que ndo tinham formacao
pedagogica, todas as outras trés contavam com a totalidade de professores com essa

formacao.

Por outro lado, enquanto nas escolas especiais o efetivo total dos professores
possui capacita¢ao para trabalhar com a populacdo atendida, nas duas escolas regulares
¢ bastante alto o numero de professores que ndo possui qualquer treinamento em
matéria de atendimento as necessidades educativas especiais, sendo 20 entre 30

professores, na escola de Maxaquene, e 25 entre 48, na de Sinacura.

Com relagdo a experiéncia docente, verifica-se que as escolas especiais contam
com um contingente maior de professores experientes, de 17 entre 22, nas primeiras,
contra 30 para 78 nas segundas. Além disso, nas escolas especiais, ndo havia um
professor com menos de dois anos de experiéncia docente, enquanto que nas regulares

havia oito professores nessas condigdes.

Assim sendo, apoiando-se em Miranda (2009),

importa fazer mencdo que a organizacdo e a gestdo do sistema de
ensino de um pais podem ser consideradas em trés grandes instancias:
o sistema de ensino como tal, a escola, € a sala de aula. As escolas
situam-se entre as politicas educacionais, as diretrizes curriculares, as
formas organizativas do sistema e as agdes pedagdgicas didaticas na
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sala de aula. Desta forma, a escola €, assim, o espago de realizacdo
tanto dos objetivos do sistema de ensino, quanto dos objetivos de
aprendizagem (p. 205).

Dentro desse panorama, uma questdo central refere-se a formagao docente, pois os
professores que saem das instituigdes de formagdo parecem apresentar imensas
dificuldades e, em alguns casos, despreparo total para lidar com a diversidade do alunado
que, de forma sempre crescente, demanda os servicos da escola, com a expectativa de

verem satisfeitas as suas “necessidades basicas de aprendizagem’:

essas necessidades compreendem tanto os instrumentos essenciais para
a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressdo oral, o calculo, a
solugdo de problemas), quanto os conteudos basicos da aprendizagem
(como conhecimentos, habilidades, valores ¢ atitudes), necessarios para
que os seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas
potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente
do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisdes
fundamentais e continuar aprendendo. A amplitude das necessidades
basicas de aprendizagem e a maneira de satisfazé-las variam segundo
cada pais e cada cultura, e, inevitavelmente, mudam com o decorrer do
tempo. (CONFERENCIA MUNDIAL DE EDUCACAO PARA
TODOS, 1990, p. 2)

Nesse sentido, uma das problematicas da rede educacional mogambicana
caracteriza-se pelo despreparo da maioria dos professores, apesar de, em alguns casos,
terem concluido as suas formagdes iniciais ou recebido algumas capacitagdes em
exercicio. Com relagdo a formagdo inicial, parece que tem se dado pouca énfase a
problematica da diversidade do alunado — entenda-se aqui, ao atendimento dos alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais — e a formacao continuada caracteriza-se
por cursos concentrados e de curta duracdo, insuficientes para uma formacao pedagogica
solida, quando ¢ voz corrente que a inclusdo escolar exige formagdo solida em
fundamentos da educacdo, metodologias pedagogicas e estratégias que permitam uma
aceitavel preparagdo e seguranca ao professor no enfrentamento da sua missao instrutiva

e educativa, porque,

do ponto de vista educacional, uma escola inclusiva ¢ aquela em que se
leva em conta o ensino e a aprendizagem, as realizagdes, as atitudes e o
bem-estar de todos os jovens. As escolas eficazes sdo as escolas
inclusivas do ponto de vista educacional. Isto se reflete ndo apenas no
rendimento, como também em seus valores e atitudes, assim como em
sua vontade de oferecer novas oportunidades aos alunos que tenham
podido experimentar dificuldades prévias... As escolas mais eficazes
ndo sdo as que ddo por certa a inclusdo educacional. Sdo as que
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controlam e avaliam constantemente o progresso dos alunos.
Identificam os estudantes que podem ficar excluidos, os que sdo dificeis
de atrair ou os se sentem afastados de alguma forma do que a escola
pretende lhes proporcionar. (AINSCOW, 2004, p. 234-235)

Em prol da formacdo e qualidade dos professores, os desafios sdo varios e
complexos exigindo, desde logo, novas posturas e visdo para o cumprimento das
pretensdes rumo a uma escola de qualidade e verdadeiramente inclusiva; esse processo
exige mudanca de atitude na gestdo e no modelo de formagao inicial e mesmo a oferecida

em exercicio.

Pelo impacto nesse processo, considera-se ser relevante mencionar as condicdes € o
contexto em que geralmente ocorre a formacdo de docentes; nesta perspectiva e
considerando a sua complexidade, ¢ apoiando-se em Marin e Giovanni (2006), estas
variam desde a dualidade nos niveis propostos de formacao de professores para atuar nas
séries iniciais do Ensino Fundamental; até¢ a ambiguidade e a multiplicidade de propostas
e modalidades de formacao e formas de organizacdo curriculares; documentos e diretrizes
norteadoras de organizacdo e funcionamento dessas instituicdes formadoras,
caracterizados por afirmagdes retoricas, generalizantes e prescritivas; mecanismos €
processos legais de precarizacdo e aligeiramento das condigdes de formacdo e das
exigéncias para a certificagcdo dos professores; mecanismos de rebaixamento das

exigéncias.

Para tanto, nos processos de selecdo de novos alunos para ingresso nos cursos
quanto nos processos de recrutamento e selecdo dos docentes formadores, as mudangas
curriculares e os processos avaliativos centralizados, calcados no conceito nuclear de
“competéncia”; concepcdes distorcidas e hierarquizantes na composi¢cdo do corpo
docente e na divisdao técnica do trabalho nas instituicdes escolares — campo futuro de
atuacdo dos novos professores em formagao — que resulta em distor¢des nos saldrios e nas
futuras condi¢des de trabalho; e poder desmobilizador da estrutura e do funcionamento
do sistema escolar de ensino fundamental sobre as ideias e os ideais resultantes do

processo de formacdo de novos professores.

No que concerne a formagdo de docentes para o atendimento ao alunado com
deficiéncia, os modelos atuais utilizados nas institui¢des formadoras de professores se

centram no aspecto da deficiéncia do aluno. O agravante desse tipo de formagao, calcada
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no modelo tradicional — diagndstico clinico, ¢ que, muitas vezes, as dificuldades de
aprendizagem sdo atribuidas as caracteristicas clinicas do aluno, ignorando desde logo a

precariedade das condi¢des curriculares e os problemas existentes na escola.

Problema

Para materializar as pretensdes desta pesquisa, centra-se nas principais instituigoes

publicas e privadas que atuam na formacgdo de professores em Mogambique, envolvendo:
. o - L. , 1 3 e e

Institutos de Formacao de Professores — Formagao Basica ¢ Média’; e Instituicdes do

. . ~ . 4
Ensino Superior — Formacgao Superior .

Em conformidade com o cendrio atual do sistema educacional em Mogambique,

considera-se como problema central da presente pesquisa:

Qual o grau de recontextualizacdo das propostas curriculares destinadas a
incluséo de alunos com deficiéncia no ensino regular em instituicdes de formacao
docente em Mogambique, em relagdo as politicas nacionais e destas para as

recomendacdes dos organismos internacionais?

Da pergunta-base, derivam as seguintes questdes, que orientaram e delimitaram a
pesquisa: 1. As proposi¢des politico-governamentais sobre formacdo docente na
perspectiva de inclusdo escolar de Mogambique, tem resultado em introducao especifica
pelas instituicdes formadoras? 2. Existe distingdo entre as propostas de formagao docente
nas diferentes instituigdes formadoras de professores: Institutos de Formacdo de
Professores e Instituigdes de Ensino Superiores Publicas e Privadas? 3. Essas distingdes
expressam diferentes perspectivas em relagdo a inclusdo de alunos com deficiéncia no

ensino regular?

A pesquisa tem como obejetivo geral analisar como as politicas de formagao

docente estdo sendo incorporadas pelas diferentes instituicdes de formagdo docente, tendo

3 . . . . . ’ ~ . ;.

Existem duas variantes para o ingresso. A primeira é a conclusdo do ensino secundario geral do
primeiro grau - ESG I (10* Classe/Série), com curso de dois anos; a segunda variante é a concluséo
do secundério geral do segundo grau ESG II (122 Classe/Série), com um ano de durag¢io.

* O nivel de ingresso é a conclusio do secundario geral do segundo grau - ESG II (12°
Classe/Série), com quatro anos de duragao.



em vista o atendimento dos alunos com deficiéncia no sistema educacional

mogambicano.
Como objetivos especificos, a pesquisa foi efetivada com os propdsitos de:

1. Identificar a organizacdo curricular dos cursos ministrados nas diferentes
institui¢des, publicas e privadas, de formagdo docente no sistema educacional
mogambicano, em relacdo a politicas de inclusdo escolar; 2. Analisar as disciplinas
especificas nos cursos ministrados nas diferentes institui¢des, publicas e privadas, de
formacao docente, no sistema educacional mogambicano, para capacitar e habilitar os
formandos em matéria de inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia; e, 3. Avaliar o
espago, a funcao e a importancia reservada para as disciplinas especificas ministradas nos
cursos em relagdo ao curriculo de formacdo docente como um todo, tendo em vista o

atendimento aos alunos com deficiéncias.

Em concordidncia com os objetivos definidos, estabelecem-se as seguintes

hipoteses:

1. As politicas de formacao docente introduzidas em Mocambique, a partir de 1998,
quando da adocdo das diretrizes da educagdo inclusiva emanadas da Declaracdo de
Salamanca, ndo conseguem responder as demandas do alunado com deficiéncia, por nao
formarem professores em ntimero e diversidade suficientes para atender as necessidades

especificas desse alunado.

2. As diferentes instituigdes formadoras de professores ndo oferecem capacitagao
suficiente para seus formandos atuarem com alunos com necessidades especiais. Quando
conseguem oferecer a capacitacao, esta nao corresponde as exigéncias de uma politica de
inclusdo escolar, por estar calcada nos modelos tradicionais, em que as dificuldades de
aprendizagem desse alunado s@o atribuidas as suas caracteristicas pessoais ¢ a formacao

oferecida ndo responde a extrema diversidade da populacao escolar com deficiéncia.
Procedimentos de Coleta de Dados

A coleta de dados das propostas de formagdo docente nas diferentes institui¢des:
Institutos de Formacdo de Professores e Instituigdes de Ensino Superiores Publicas e

Privadas foi realizada em duas etapas:



[[s¥]

1° Etapa — Analise Documental

[=}

1* Momento: Andlise dos documentos referentes a organizacdo académica e
curricular dos diferentes cursos ministrados nas seis institui¢des de diferentes niveis de
formagdo docente: Institutos de Formagdo de Professores ¢ Institui¢des de Ensino

Superiores Publicas e Privadas.

2>-Momento: Nessas seis instituicdes de formacdo docente, foram analisados os
planos e programas curriculares das diferentes disciplinas que se relacionam com a

escolarizagdo de alunos com deficiéncia.

Assim sendo, foram elaborados roteiros que permitiram: analisar as politicas de
formagdo docente introduzidas em Mog¢ambique; consultar os programas curriculares das
diferentes cadeiras e os conteudos lecionados tendo em consideracdo o atendimento aos
alunos com deficiéncia; caracterizar o perfil dos docentes e instrutores que lecionam nas
diferentes instituicdes formadoras de professores; ¢ mapear os recursos materiais e
equipamentos disponiveis nas instituigdes de formagao de professores, para a capacitagao

dos formandos para o atendimento aos alunos com deficiéncia.

22 Etapa - Foram aplicadas entrevistas aos coordenadores dos cursos de formagdo
de professores nas diferentes instituicdes formadoras para complementar a informacao
sobre as estratégias criadas para capacitar os formandos sobre os conteudos de inclusao

escolar considerando o atendimento aos alunos com deficiéncia.

Em relagdo aos critérios da selecdo das instituicdes formadoras, a intencdo foi
priorizar, entre outros, a representatividade regional e geografica; os diferentes modelos ¢
niveis de formacgao; as vocacionadas a formacdo de professores; por serem instituicdes
publicas e privadas; por serem as mais consolidadas, e de maior procura, conforme o

Quadro 1.
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Quadro 1

Selecdo das Instituigdes formadoras de professores

Provincias Institutos de Formacao de Universidades
Professores
Publicas Privadas
Niassa IFP de Lichinga - -
Nampula - - UCM
Zambeézia - - IPU
Gaza TFP de Xai-Xai - -
Cidade de Maputo - [8)% -
UEM
TOTAL 2 2 2

Legenda: UP — Universidade Pedagdgica; UEM — Universidade Eduardo Mondlane; UCM — Universidade Catdlica de

Mogambique; ISPU — Instituto Superior Politico Universitario (atual Instituto Politécnico Universitario)

Na Figura 2 ¢ possivel visualizar a localizagdo geografica das cinco provincias

mogambicanas em que se situam as seis instituicdes formadoras de professores visitadas

durante o trabalho de campo, assinaladas por ordem numérica:

Cabo Delgado
Gaza

Inhambane
Manica

Maputo (cidade)

Maputo (provincia)

Nampula
Niassa

Sofala
10. Tete

© 0 N g bk W=

11. Zambézia

Figura 2: Mapa com a localizagdo geografica das cinco provincias mogambicanas em que se

situam as seis institui¢des visitadas durante o trabalho de campo
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Procedimentos de Analise de Dados

A analise dos dados esta centrada em quatro fontes basicas:
- Documentos das institui¢des formadoras de professores;

- Documentos das disciplinas curriculares, como os planos e programas de
disciplinas dos cursos de formagdo de professores; e

- Depoimentos dos coordenadores dos cursos educacionais sobre conteudos
referentes ao atendimento aos alunos com deficiéncia em cada uma das seis instituigdes
de diferentes niveis de formagao;

- Analise dos documentos da Unesco.

A andlise foi efetivada de acordo com as contribuigdes de Bernstein (1988) e
Gimeno Sacristdn (2000) no que se refere a recontextualizacdo, organizagdo e avaliagdo

introduzidas nos diferentes niveis dos sistemas de ensino, particularmente nas

instituicdes de formagdo de professores em Mocambique.

A discussdo dos dados coletados obedece a indicadores previamente criados por
meio de diferentes instrumentos, tendo em vista o cumprimento dos objetivos propostos
de analisar as politicas de formacdo docente introduzidas em Mogambique; os planos
das instituigdes e programas de ensino de diferentes disciplinas e os contetdos
lecionados, tendo em consideracdo o atendimento aos alunos com deficiéncia; o perfil
dos docentes que lecionam nas diferentes instituicoes formadoras de professores; os
recursos materiais, equipamentos disponiveis € em uso nas institui¢des de formagao de
professores, para a capacitagdo dos formandos para o atendimento dos alunos com

deficiéncia.

Em relacdo aos dados obtidos nos diferentes documentos oficiais, a analise do
conteudo esta ordenada mediante classificagdo e a categorizagdo (WOODS, 1998, p.
139), o que permite a compreensdo e explicacdo das questdes a serem estudadas nas

instituicdes formadoras dos professores.

Assim, a relevancia tedrica desta pesquisa € a analise das propostas politicas de
formagdo docente e como estdo sendo incorporadas pelas instituigdes formadoras de

professores, o que vai permitir a verificagdo e compreensao da forma como ocorre o
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processo de deslocacdo e de recolocagdo dos discursos educacionais oficiais € no
curriculo de formacao docente para o atendimento do aluno com deficiéncia diante da

massificagdo contida na complexa dindmica educacional mogambicana.

Nesse sentido, a presente tese esta organizada em dois capitulos. O Capitulo .
Politicas de Escolarizacdo de Alunos com Deficiéncia — Volta-se a discussdo sobre as
politicas de escolarizagdo de alunos com deficiéncia, desmembrando-se em politicas
educacionais de formacdo geral e especifica de professores para a inclusdo escolar, e
sobre o contexto tedrico da pesquisa, e incorpora as contribui¢cdes de Bernstein (1988) e

Gimeno Sacristan (2000), que deram suporte teorico para a investigagao.

O Capitulo II. A Formacédo de Professores para a Educacdo Inclusiva em
Mocambique: das Politicas Nacionais & Visdo dos Educadores — Centra-se na
apresentacdo dos resultados, mediante a caracterizagdo das instituicdes formadoras de
professores (Institutos de Formagdo de Professores e formacdo universitaria de
professores); as propostas institucionais, a organizacao e as dinamicas curriculares dos
Institutos de Formacao de Professores; e a formacgao oferecida nas universidades. Neste
capitulo, sdo incorporadas as propostas, os curriculos e depoimentos dos gestores

educacionais.

Finalmente, s3o apresentadas, nas Consideragdes Finais, as principais
constatagdes e reflexdes sobre o cenario atual da implementagdo das politicas
educacionais de formagdo docente para o atendimento do aluno com deficiéncia ou

necessidades educacionais especiais.
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CAPITULO |
POLITICAS DE ESCOLARIZACAO DE ALUNOS COM DEFICIENCIA

1.1. Politicas Educacionais e de Escolarizacdo de Alunos com Deficiéncia

Aqui, considerando o Programa de Ac¢dao Mundial para as Pessoas com
Deficiéncia (1982, p.108), nos ultimos tempos, t€ém ocorrido transformacdes nos
diferentes sistemas educacionais dos paises, que estdo adotando medidas para eliminar
ou reduzir os obstaculos a participagdo plena. Em muitos casos, foram promulgadas leis
destinadas a garantir, de direito e de fato, o acesso das pessoas com deficiéncia ao
ensino, ao trabalho ¢ aos servicos ¢ instalagdes da comunidade; a climinag¢do das

barreiras culturais e materiais; e a proibicdo de toda e qualquer discriminagao.

Observa-se uma tendéncia para sair da vida em institui¢des especializadas, para
ascender a uma vida na comunidade. Em alguns paises, tanto desenvolvidos quanto em
desenvolvimento, hd um esfor¢o crescente visando proporcionar escolaridade de
"ensino aberto", com a consequente redu¢do do numero e da importincia das
instituicdes e escolas especializadas. Foram criados métodos para permitir o acesso aos
sistemas existentes de transporte coletivo, bem como para possibilitar as pessoas com
deficiéncia sensorial o acesso a informagdo. A conscientizagdo quanto a necessidade de
tais medidas vem aumentando de forma significativa. Em muitos casos, campanhas de
sensibilizacdo e educacdo do publico tém a finalidade de promover a modifica¢do das

atitudes e do comportamento em relagdo as pessoas com deficiéncia.

Assim, na discussao sobre as politicas educacionais e de escolarizagdo dos alunos
com deficiéncia, deve-se levar em conta que a deficiéncia ¢ um desafio que se coloca no
século XXI, pois o preconceito ainda se evidencia no cotidiano escolar, como resultado
de politicas excludentes, constituindo uma divida ndo s6 no ambito social, mas

especificamente no ambito educacional.

Tal cendrio traz, consequentemente, limitagdes na formagdo dos professores, que
devem ser levadas em conta nas discussdes curriculares que pautam o processo de
ensino e aprendizagem, e estas devem constituir o ponto de partida no planejamento e

na elaboracdo de novas propostas ou programas curriculares para a educacdo basica,
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atendendo, assim, as necessidades e as peculiaridades dos sistemas educacionais, como

condicao indispensavel para a universaliza¢do da Educacao.

Assim, no mundo atual, ndo se pode falar das politicas educacionais sem se ter em
conta os fatores e o contexto em que estas se projetam e se estabelecem. Segundo
Warde (1998), crescem as forcas que atuam sobre os sistemas publicos de ensino, no
que se refere tanto a organizacdo, gestdo e financiamento, quanto a propria dindmica
interescolar. A autora considera também que se amplia o interesse pelas novas politicas
educacionais, cujos estudos ressaltam as orientacdes provenientes de organismos
internacionais; assim, com apoio na mesma autora, entende-se que a primazia da
qualidade do ensino entrou para a agenda politica, nos mais diversos paises, como meio

de garantir o espaco da producdo nacional e capaz de operar no mundo, pois,

foram os proprios organismos internacionais que inscreveram e
sublinharam a educagdo na agenda do debate internacional. Na
estratégia de desenvolvimento proposta por tais instituigdes, a
educacdo seria o eixo motor de um processo de transformagao
produtiva com equidade. Isto ficou claro na Conferéncia Mundial
sobre Educagdo para Todos, realizada no ano de 1990, em Jomtien
(Tailandia). Elaborou-se entdo a Declaragio Mundial de Educacao
para Todos ¢ o quadro de agdo que satisfaria as Necessidades Basicas
de Aprendizagem. (WARDE, 1998, p. 2)

Decorrente da Conferéncia de Jomtien (1990), realizou-se em Salamanca, em
1994, a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, da qual
decorreu a internacionalmente reconhecida Declaragdo de Salamanca (1994), cujo
marco ¢ o atendimento, na rede regular, do alunado que apresenta necessidades

educativas especiais.

Desta forma, o fato fundamental para a realizagdo da conferéncia e a promulgagao

da referida declaragdo foi o reconhecimento internacional de que,

as politicas educacionais de todo o mundo fracassaram no sentido de
estender a todas as suas criangas a educagdo obrigatoria e de que ¢
preciso modificar tanto as politicas quanto as praticas escolares
sedimentadas na perspectiva da homogeneidade do alunado, mas isto
parece ficar obscurecido. [...] se, por um lado, desde a Declaragdo, a
énfase se volta para a adogdo de politicas e de praticas educacionais
que permitam a inclusdo da maior diversidade possivel de alunos, por
outro, ndo se pode deixar de lado o fato de que ela é derivada da
preocupagdo com a chamada “escola para todos”, cujo marco maior
foi a Declaragdo de Jomtien, que teve por finalidade precipua
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estabelecer principios, diretrizes e marcos de agdo para que todas as
criangas do mundo pudessem ter satisfeitas as “necessidades basicas
de aprendizagem”. (BUENO, 2008, p. 46-47)

Neste sentido, ao longo dos anos, segundo Mda (2005), o ponto fulcral da
educacdo eficaz tem passado por razdes pro e contra o cdnone (na educacdo) do ensino
na educagdo comum para todos, na educacgdo secundaria, na educagdo especializada e na
coeducagdo, bem como pela necessidade de todos terem acesso ao Ensino Basico

gratuito e iguais oportunidades de Educagao.

Assim, com apoio no mesmo autor, verifica-se que a educagdo para a diversidade
surge porque a educacdo normal, ou padrdo, ¢ acusada de excluir alguns alunos,
enquanto que os proponentes da educacdo para a diversidade ou educacdo multicultural
afirmam que ndo existe um unico sistema educativo que seja adequado para todas as
pessoas, independentemente da raga, grupo linguistico, classificacdo étnica, classe

social ou sexo.

Ao falar-se de politicas educacionais para a diversidade ou para a escolarizagdo de
alunos com necessidades educativas especiais, importa ter-se em conta que o relevante,
mais além do publico a que essas politicas estdo direcionadas, ¢ a mudanga do cenario
atual dos sistemas de ensino e dos proprios processos do ensino e aprendizagem, como
assinala Matiskei (2004, p. 186), independentemente da expressdo que adjetive o
substantivo educacao — “inclusiva”, “para todos” ou “multicultural” — a realidade que se
pretende modificar ¢ aquela que expropria os direitos dos cidaddos da plena inser¢ao
social dos sujeitos. Em acep¢do ampla, portanto, pensar em politicas publicas de

inclusdo escolar significa planejar em introduzir projetos que ampliem as possibilidades

de acesso e insercao social dos diferentes grupos marginalizados.

Nessa mesma perspectiva, considera-se, apoiando-me nessa autora, que a inclusao
e exclusdo sdo facetas de uma mesma realidade: discutir mecanismos para viabilizar a
inclusdo social, economica, digital, cultural ou escolar significa admitir a ldégica
intrinsecamente excludente presente nos atuais modos de organizagao e producao social

que se querem modificar.
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Assim, nao se pode falar da problematica de exclusdo e inclusdo escolar
dissociada dos fatores globais que, a nosso ver, estdo na origem dos mecanismos de

exclusdo social.

Desta forma, de acordo com Michels (2004, p. 31), a exclusdo e a inclusdo sdo
“representagdes” dos processos sociais excludentes e includentes tipicos da sociedade

capitalista. A inclusdo s6 pode ser pensada pela presenca constante da exclusao.

Ainda segundo a mesma autora, ¢ somente numa sociedade excludente que a
inclusdo pode ser vista como “possibilidade” para os excluidos, porque o capitalismo
desenraiza e brutaliza todos, exclui a todos. Na sociedade capitalista, essa ¢ uma regra
estruturante: todos nds, em varios momentos de nossa vida, e de diferentes modos
dolorosos, ou ndo, fomos desenraizados e excluidos. E propria dessa logica de exclusio
a inclusdo. A sociedade capitalista desenraiza, exclui, para incluir, de outro modo,
segundo suas proprias regras, segundo sua propria logica. O problema esta justamente

nessa inclusao.

Para compreender os problemas educacionais, tem que se ir mais além e verificar
tudo o que esta ocorrendo na sociedade e que direta ou indiretamente incide no campo
educacional, porque, segundo Mészaros (2002), a crise estrutural da educacdo tem
estado em evidéncia had ja alguns anos. E aprofunda-se a cada dia, ainda que esta

intensificagdo ndo assuma a forma de confrontacdes espetaculares.

Ainda nessa perspectiva e conforme Sampaio (2004, p. 89) considera-se que a
avaliacdo permite ao professor identificar lacunas; o que ndo se evidencia ¢ que esse
processo consiga reconduzir os alunos em desvantagem, de forma que possam superar o
obstaculo e acompanhar, satisfatoriamente, a marcha do curriculo com sua classe. Esses
alunos, ndo encontrando vias proprias para alterar seu caminho e reencontrar o percurso
da classe, devem seguir o roteiro comum, estabelecido para todos. Entdo, seguem com
lacunas, que se tornam dificuldades para a aquisicdo dos contetidos seguintes, o que
gera novas lacunas e dificuldades, resultando em uma ou mais reprovagdes no percurso

de sua vida escolar.

Para a mesma autora, nesse cendrio, constata-se que, repetir uma série nao
significa, necessariamente, retomar a série ou 0 momento em que se originaram as

lacunas e dificuldades; os recursos mostram como € possivel ir carregando problemas
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até que seu acumulo impeca o prosseguimento de maneira decisiva. Mesmo quando os
alunos ficam retidos, logo que os problemas aparecem, ndo se encontram indicios de
propostas ou tentativas de sua superagdo, pois a Unica opg¢do ¢ repetir a série, ou seja,
repetir a transmissdo e exercitagdo de todos os contetdos, assimilados e ndo
assimilados, sem que seja promovida uma nova relagdo de ensino, voltada as condigdes

de aquisicao dos alunos com dificuldades.

A razdo da escolha do tema da formacgdo de professores para o atendimento de
alunos com deficiéncia, deve-se fundamentalmente, a quase inexisténcia de dados
quantitativos que possam sustentar a pretensdo de abranger todo o efetivo de alunos
considerados com necessidades educativas especiais na rede de ensino publica em
Mocambique, na medida em que os poucos dados disponiveis se restringiam aos alunos

com deficiéncia.

Neste sentido, Prieto (2009) considera que compete ao Estado aplicar o previsto
na legislagdo, garantindo o recenseamento ¢ a identificagdo daquelas pessoas com
necessidades especiais que estdo sem acesso aos recursos € servigos educacionais,
estimular sua matricula escolar e zelar para que essa seja, de fato, efetivada, até atingir a
sua universalizagdo. Deve, ainda, potencializar a sua permanéncia na escola,

assegurando-lhes atendimento educacional, em carater complementar ou suplementar.

Assim, apoiando-se na mesma autora (2009, p. 58), verifica-se que para atingir
esses objetivos € preciso que seja garantida uma educagdo de qualidade para todos, com
previsdo da valorizagdo e respeito as manifestagdes das singularidades de alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais em decorréncia de deficiéncia, de altas

habilidades/superdotacdo e transtornos globais do desenvolvimento.

Desta forma, melhorada a questdo do acesso dos alunos a escola, surgem os mais
graves problemas no setor educacional, quando se evidenciam mecanismos de exclusdo
no interior das escolas, quando estas ndo estdo em condig¢des criadas para o atendimento
com qualidade ao alunado que demanda seus servigos, € no caso especifico desta

pesquisa que versa sobre o atendimento dos alunos com deficiéncia.

Considera-se ser uma missdo quase impossivel almejar um ensino de qualidade
sem a definicdo e clareza das politicas de formacao de professores. Entretanto, para que

isso ocorra ha necessidade de profundas mudangas, e que a reforma dos sistemas
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educativos passe a ser prioridade (LIBANEO, 2007). As estratégias de reforma, na
maioria dos paises, giram em torno de quatro pontos: o curriculo nacional, a
profissionalizacdo dos professores, a gestdo educacional e a avaliacdo institucional.
Esses pontos estdo inter-relacionados, a politica curricular orienta-se pela politica
educacional, que necessita de professores para ser viabilizada, em uma estrutura
organizacional adequadamente regulada e gerida, com o suporte da avaliagdo

institucional.

Possivelmente, essas reformas expressam uma tendéncia nos seguintes termos:
novos tempos requerem nova qualidade educativa, implicando mudancga nos curriculos,

e na gestao educativa, na avaliacao dos sistemas e na profissionaliza¢ao dos professores.
1.2. Politicas de Formacao de Professores

No que diz respeito a capacitacdo do pessoal docente para lidar com o alunado
com deficiéncia, o Programa de Ac¢ao Mundial para as Pessoas com Deficiéncia (1982,
p. 138) refere que a formagao especializada de professores de nivel basico constitui um
ambito dindmico e, sempre que possivel, deve ser realizada no pais onde essa educacgdo
sera ministrada ou, pelo menos, em locais em que o ambiente cultural e o grau de

desenvolvimento ndo sejam demasiadamente diversos.

E, em busca de uma integracao exitosa, ¢ necessario que sejam criados programas
adequados de formacdo de professores de primeiro grau, tanto regulares quanto

especializados. Esses programas devem ser o reflexo do conceito de educagdo integrada.

Assim, na formagdo de professores especializados do primeiro grau, é importante
que se abranja uma gama tao ampla quanto possivel, visto que, em muitos paises em
desenvolvimento, o professor especializado de primeiro grau fard as vezes de equipe
multidisciplinar. Cabe observar que nem sempre ¢ necessario ou conveniente um alto
grau de preparagdo e que, na sua maioria, o pessoal tem instrucdo de nivel médio ou

menos.

Pelas proprias avaliagdes oficiais (MOCAMBIQUE. MEC, 2004, p. 19), as
politicas de formacao docente no pais se caraterizam pela falta de oportunidades de
desenvolvimento profissional para os professores, tanto para aqueles que receberam

formagdo inicial nas institui¢des de formagdo de professores, quanto por meio de
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esquemas de formacdo em exercicio para professores sem formagdo “baseada nas
escolas”. Por essa razdo, a progressdo na carreira, segundo o proprio Ministério de
Educacdo e Cultura, afasta, muitas vezes, bons professores da sala de aula, e mesmo do

setor da educacgdo, de uma maneira geral.

Aqui, importa destacar que, em Mog¢ambique, ndo existem padrdes nacionais
claramente identificados nas qualificagdes dos professores, nem um Unico organismo
que tenha a responsabilidade de garantir a qualidade dos cursos de formacdo, além da
falta de uma politica nacional de colocagdo, que tende a ser um procedimento
administrativo, sem muita aten¢do a garantia de uma combinagdo entre qualificagdes,
experiéncias e interesses dos professores com as circunstancias especificas das escolas

onde sdo colocados.

Segundo a Unesco (1982, p. 30), considera-se que a qualidade do processo
educativo, propriamente dita, depende, de maneira mais direta, do nivel de formagao
geral e pedagdgica dos professores, da natureza dos métodos de ensino que estes
empregam, do material didatico e do equipamento colocados a disposicao dos mestres e
dos alunos, da extensdo e do equilibrio dos curriculos escolares, bem como dos servicos

auxiliares e de orientacdo que podem ajudar o professor em sua tarefa docente.

Nessa mesma perspectiva, Freitas (2004, p. 245) considera que a investigagao dos
processos de profissionalizagdo dos professores vem se configurando como uma nova
forma de analisar a formagdo e atuacdo docente. Entretanto, apesar do avango dos
estudos ja realizados, ha uma enorme distancia entre o conhecimento e a atuagdo da
maioria dos professores em exercicio e as novas concep¢des de seu trabalho. Trata-se,
portanto, ndo apenas de oferecer melhor formagdo, mas de realizd-la de maneira

diferente.

Independentemente de modelos que se empreguem na formagao de professores, o
mais importante ¢ que as diferentes instituicdes formadoras de professores, publicas e
privadas, adotem estratégias que permitam que as ofertas dos curriculos ministrados
sejam uma garantia de formandos aptos para o atendimento diversificado do alunado

que, de forma crescente, demanda os servigos da escola.

Para a Unesco (1982, p. 144), as experiéncias e analises das varias fungdes dos

professores revelam que o mestre plenamente qualificado ¢ aquele capaz de ter
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iniciativa na escolha e aplicacdo de melhores métodos de ensino, em fun¢do do nivel
atingido pelos alunos, suas capacidades, cultura de base e interesse, bem como da

natureza do curriculo e objetivos das diversas disciplinas.

Ainda nesse contexto, o valor essencial de um sistema de ensino deve ser
procurado no curriculo, se por curriculo entendemos o conjunto de experiéncias de
aprendizagem, deliberadamente oferecidas ao estudante em sua vida escolar diaria. Com
efeito, entre os fatores cruciais da qualidade de ensino, estdo a propriedade do curriculo
e a eficdcia da instru¢do ministrada. Esses fatores, por sua vez, dependem do nivel de

cultura geral e da formagao profissional dos professores.

Assim, para o alcance das pretensdes de formar professores a altura dos desafios,

¢ relevante fomentar a capacitagdo do corpo de formadores.

Para o caso especifico do sistema de educacdo mogambicano, apoiando-se em
Niquisse (2002, p. 6-7), a avaliacdo do desempenho dos formandos revela que o seu
trabalho ¢ de fraca qualidade, o ensino que proporcionam aos seus formandos ¢
“livresco e memorizante”, trata-se de uma formacdo baseada em aulas “magistrais”,
expositivas, com forte atividade do formador e atividade fraca (isto €, passiva) do
formando; os formadores apresentam sérias lacunas no dominio cientifico
psicopedagdgico-didatico, o que constitui o fator mais importante que pde em causa a

qualidade da formacao de professores.

Considerando que a qualificacdo dos professores ¢ condi¢do indispensavel para o
sucesso de qualquer modalidade de ensino, assim, caberia uma interrogag¢do: se o
cenario da avaliagao do desempenho dos formandos ¢ considerado de baixa qualidade e
os formadores apresentam lacunas no dominio pedagdgico e didatico, o que se espera
do cendrio prevalecente quer dos formadores e dos formandos nas instituicdes

formadoras de professores para o atendimento dos alunos com deficiéncia?

Nesse sentido, e em busca de alternativas que contribuam para reverter o cenario
que prevalece nos diferentes sistemas educacionais, importa destacar Marin (2000) ao
considerar que as tentativas de mudancgas educacionais, que vivemos até aqui,
constituiram-se quase sempre em decisdes ou “pacotes prontos,” impostos a toda a rede
escolar, de cima para baixo. Em tais condi¢des, dois problemas emergem: de um lado,

os professores ndo se apropriam das mudangas como um projeto de trabalho, individual
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ou coletivo, mas como tarefa ou ordem a ser cumprida; e, de outro lado, os “pacotes”
dificilmente sdo adequados a todas as situacdes e especificidades que caracterizam as
diferentes regides escolares do Pais, do Estado, e os contextos escolares dentro de cada
regido. E as transformacdes da escola publica passam, necessariamente, pelas alteragdes
no ensino, que deverdo ser sempre decisdes tomadas pelo professor, a partir da reflexao
sobre o trabalho realizado continuamente na sala de aula e sobre as condi¢des em que

ele se da.

Assim, Gimeno Sacristan (2000, p. 93) destaca, nesse sentido, que o professor ¢
uma fonte de estimulacdo particular, o primeiro e mais definitivo recurso didatico do
ensino, a0 mesmo tempo em que ¢ transmissor ¢ modulador de outras influéncias
exteriores. Dai que sua formagdo cultural e pedagdgica seja o primeiro elemento
determinante da qualidade do ensino. Mas ndo sdo tudo, por que, em grande medida,
seu papel pedagogico esta marcado pela divisdo de competéncias profissionais que a
pratica de desenvolvimento do curriculo lhe reserva. Nas atuais circunstancias, o
professor ¢ tanto executor de diretrizes marcadas a partir de fora quanto o criador das

condi¢des imediatas da experiéncia educativa.

A partir da relevancia do papel assumido pela figura do professor, considera-se
que haja um comprometimento estratégico na adocdo das propostas curriculares,
evitando assim o atual “divorcio” entre as diretrizes ¢ as necessidades educacionais

existentes no cotidiano escolar.

Por isso, esse autor (2000, p. 95) destaca que, ao abordar os objetivos e conteudos
mais complexos do curriculo, visto que sua fung¢ao ¢ transformar a cultura elaborada em
cultura vélida para o cidaddo comum, que um dia sai da institui¢do escolar, necessita de
uma preparacdo basica. A selecdo cultural que o curriculo deve compreender e sua
elaboracdo pedagogica para que cumpra a fung¢do educativa dentro da escolaridade
obrigatoria exigem um papel ativo muito importante dos professores e formacao em
consondncia, a ndo ser que se preveja para eles uma atividade que consista em
“consumir” e desenvolver em suas aulas guias curriculares preparados por outros

agentes exteriores, editores, etc.

Considerando Gimeno Sacristan (2000, p. 95-96), ao professor se propdem, hoje,

conteudos para desenvolver curriculos muito diferentes dos que ele estudou, sem que
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compreenda o significado social, educativo e epistemologico das novas propostas em

relacdo as anteriores.

Ainda o mesmo autor destaca que as exigéncias da educagdo escolarizada crescem
mais depressa do que a melhora da qualidade dos professores e a formagao inicial dos
professores ndo se adapta com facilidade e rapidez as mudancas necessarias; do
professor se exige cada vez mais, mas os sistemas para sua formagdo e atuagdo se
mantém muito mais estaveis, embora o aumento do nivel académico de sua formagao
seja uma tendéncia crescente. E a formacdo dos professores ndo costuma ser a mais
adequada quanto ao nivel e a qualidade para que possam abordar com autonomia o
plano de sua propria pratica; com certeza porque tecnicamente ndo esteja bem
estruturada e desenvolvida, mas talvez também porque se parte do pressuposto de que

tal competéncia pode ser substituida por outros meios.

Em relagdo aos professores de educacao primaria, o nivel de formagao cientifica,
humanistica, etc. ndo ¢ suficiente, em muitos casos, para formar decisdes sobre os
conteudos que deverdo ser distribuidos, sobre a sua ponderagdo epistemologica, sua
sequenciagdo, estrutura, validade, etc. E, em relacdo aos professores do secundario, em
sua formagdo de partida, costuma faltar o conhecimento que pondere a importancia

educativa do conteudo, o dominio de sua estrutura, etc.

Destacam-se, ainda, as condi¢gdes nas quais se realiza o trabalho dos professores,
que ndo sdo, em geral, as mais adequadas para desenvolver sua iniciativa profissional; o
numero de alunos a ser atendido, as facetas diferentes que o professor deve preencher (a
atencdo aos alunos, a correcdo de trabalhos, a burocracia que origina sua propria
atividade, etc.) sdo atividades que se somam a estrita tarefa de ensinar e de planejar o
ensino. As condi¢des atuais da realidade impdem aos professores acudir as pré-
elaboragdes do curriculo para seu ensino, a partir da tradi¢ao profissional acumulada e

dos agentes externos que lhes oferecam o curriculo elaborado.

A debilidade da profissionalizagdo dos professores e as condi¢cdes nas quais
desenvolvem seu trabalho fazem com que os meios elaboradores do curriculo sejam
considerados como dispositivos intermedidrios, essenciais e indispensaveis no atual

sistema escolar. Essa ¢ a funcdo capital que os meios didaticos cumprem, mas,
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sobretudo, os guias didaticos e os livros-texto, que sdo os auténticos responsaveis da

aproximacao das prescri¢des curriculares aos professores.

O que cabe fazer na formacgdo e no aperfeigoamento dos professores, segundo
Gimeno Sacristan (2000), ¢ dissecar e fundamentar as atividades-tipo, que sdo
estratégias de utilidade, demonstradas para facilitar decisdes mais fundamentais, além
de lhe oferecer outras novas. Falar de esquemas de a¢do com pressupostos tedricos
numa perspectiva de autonomia profissional ¢ algo muito diferente das “receitas”
acabadas. Sabendo que um professor criativo ndo é, pois, somente aquele que busca
novas tarefas ou pretende realiza-las de forma pessoal numa 4area curricular
determinada, mas € quem, além de enriquecer seu conhecimento de recursos, possui 0s

fundamentos das tarefas que realiza.

A formacdo e o aperfeicoamento de professores devem sintetizar esses dois
componentes sem separa-los: ideias que contribuem para afiangar, revisar ou encontrar
praticas novas, € recursos praticos que se aprendem como formas operativas que se

devem fundamentar.

Apoiando-se ainda em Gimeno Sacristan (2000, p. 271-272), importa destacar que
a formacao de professores tem multiplas facetas e prioridades, mas, de qualquer modo,

deve considerar indispensavelmente as seguintes:

* Dota-lo de um saber-fazer pratico nos niveis e nas areas do curriculo que vao
desenvolver, na organizacdo das escolas, etc. oferecendo alternativas diversas. Um
saber-fazer que deve concretizar-se em modelos ou esquemas, ndo completamente
fechados, de tarefas didaticas apropriadas para os alunos, de acordo com a especialidade
que exerce. Nao se trata de prové-los de modelos de conduta metodolégica para
reproduzir, mas de esquemas praticos moldaveis e adaptaveis segundo as circunstancias,

sem esquecer os fundamentos que lhe servem de apoio.

» Ajuda-los a estabelecer uma fundamentacdo desses saberes praticos para
justificar e analisar sua pratica, em fun¢do da coeréncia das tarefas que realizam com
determinado modelo educativo e com o conhecimento aceito como valido num dado
momento. Toda pratica deve justificar-se em fun¢do dos valores e das ideias que se

sustentam. Essa fundamentacdo deve preencher todas as dimensdes implicitas nas
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tarefas, atuando como elemento flexibilizador dos esquemas praticos ou do saber fazer,

facilitando sua adaptacdo a circunstancias muito diversas.

= Serem capazes de analisar e questionar as condigdes que delimitam as praticas
institucionalmente estabelecidas, verificando seus pressupostos e promovendo
alternativas mais de acordo com os modelos educativos adequados as necessidades dos

alunos e a uma sociedade mais democratica e justa.

Portanto, a formacao de professores, metodologicamente falando, ¢ tdo complexa
como a dos proprios alunos. O que nos parece importante ressaltar agora ¢ o fato de que
ou se ligam de alguma forma os diversos componentes do curriculo de formagao com as
atividades reais que os professores realizam e terdo que realizar nos contextos escolares,
ou essa formacdo pode ficar, no minimo, isolada do exercicio da profissionalidade. E,
sem essa projecao do conhecimento, os professores continuardo sendo reprodutores das

praticas nas quais se especializaram e que as institui¢cdes lhes pedem para realizar.
1.3. Politicas de Formacdo Docente para a Inclusdo Escolar

E relevante, para esta discussdo, o tensionamento das propostas politicas
educacionais e a introducdo dos diferentes modelos e programas curriculares oferecidos
nas institui¢des de formadoras de professores, tendo em vista o atendimento dos alunos

com deficiéncia na rede educacional de ensino.

Assim, Bueno (2008) destaca o fato da restrigdo de agodes, tanto das politicas
quando dos estudos e pesquisas, nesse ambito estreito de formagdo docente; reitera a
perspectiva reducionista que atribui o fracasso escolar aos proprios alunos, apesar do
discurso hegemonico sobre o respeito as diversidades, na medida em que descola os
problemas que envolvem a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia dos problemas que

atingem a maioria da populagdo escolar.

Contudo, Rodriguez & Almeida (2008) consideram que as reformas educativas
introduzidas durante os anos de 1990 tém transformado profundamente a relacdo entre
Estado e Educagdo, atingindo significativamente a formacdo e a atuacdo dos

profissionais da educagao.
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A pratica tem demonstrado que nao se alcangam sucessos no processo de ensino e
aprendizagem, sem antes ter que se adotar e introduzir estratégias de formacao inicial e

em exercicio dos professores, porque,

a medida que muda o perfil dos alunos nas escolas, mudam também as
exigéncias aos profissionais da educagdo. Um ponto que complica a
capacidade dos profissionais de se adaptarem as necessidades deste
novo corpo estudantil ¢ o fato de os professores e os gestores
educacionais serem predominantemente de outro grupo etario e terem
sido formados em técnicas tradicionais. (MDA, 2005, p. 196)

Nao basta que os formandos acessem e concluam sua formacdo em uma
institui¢ao, porque a verdadeira formacao nao ocorre somente em espago fisico em um
tempo determinado, ¢ imprescindivel que a formagdo seja continua para que

correspondam as novas e complexas exigéncias do alunado.

Ainda, segundo o mesmo autor, deve-se ter em conta que tratar pessoas desiguais
de forma igual ¢ tdo discriminatério e prejudicial como tratar pessoas iguais de forma

desigual — dai a educacdo para a diversidade.

Apesar da existéncia de diretrizes, declaragdes e discursos politicos que
normalizam a introducdo das politicas de educacdo inclusiva, no cendrio atual, os

estudos demonstram que,

a inclusdo continua sendo discutida, predominantemente, em espagos
— seminarios, congressos ¢ cursos — de Educacdo Especial. Essa
circunscri¢ao do debate encontra eco no cotidiano das escolas, em que
ha uma associagdo ainda muito intensa entre a inclusdo e o educador
especial. Essa & compreensivel se pensarmos que esse € um
profissional que tem sua formagdo voltada para o atendimento aos
alunos com necessidades educativas especiais. No entanto, observa-se
uma atribuicdo de responsabilidade, como se a inclusdo fosse um
assunto “da alcada” dos especialistas em Educag¢do Especial.
(BAPTISTA, 2004, p. 205)

Em alguns casos, nem semindrios, congressos e cursos de Educagdo Especial
chegam a ser realizados, por falta de disponibilidade financeira, devido ao baixo
comprometimento das politicas educacionais, evidenciando, assim, a falta de
compromisso do Estado, e quando assim sucede esses fundos, por vezes, sdo alocados

por institui¢des filantrdpicas, que, em inumeras ocasides, t€ém condicionado o apoio em
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troca do seu protagonismo em detrimento dos programas de formacao dos professores

em matéria da inclusdo escolar propostos.

Assim, com o propdsito da inclusdo escolar, destaca-se Oliveira (2008, 170),
considerando que todos os alunos deverdo aprender juntos, porque tém condigdes para
isso, toda a escola deverd estar preparada para receber qualquer tipo de aluno nas
classes do ensino regular. Desta forma, aos professores ¢ atribuido importante papel na
definicdo dos propodsitos e das condigdes da escolarizagdo. Daqui decorre que, na
perspectiva atual da educagdo, o professor serd um elemento primordial no processo de
inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, em particular, por todas as diferencas

acrescidas as ja existentes.

Aqui, conforme Bueno (1999), se pode aferir que a indefinicdo sobre a formagao
aliada a fatores macrossociais e de politicas educacionais, tem produzido professores
com baixa qualidade profissional; e é necessario contar com professores preparados
para o trabalho docente que se fundamentem na perspectiva da diminui¢ao gradativa de
exclusdo escolar e da qualificagdo do aluno, a0 mesmo tempo em que, dentro dessa
perspectiva, adquiram conhecimentos e desenvolvam as praticas especificas necessarias

para a absorc¢do de criangas com necessidades educacionais especiais.

A auséncia da padronizacdo, nas politicas publicas, situagdo aliada a questdao da
autonomia institucional, tem levado a um descompasso na adoc¢do e introdug¢do de
propostas curriculares em prol do atendimento dos alunos com deficiéncia, nas

instituicdes formadoras de professores.

Assim, apoiando-se em Michels (2004), a ambiguidade na formagdo de
professores, apresenta-se com mais de uma possibilidade, o que gera indefinicdo. Ha,
sim, indica¢cdes e encaminhamentos de como deve ocorrer essa formagdo, mas,
normalmente, considera-se mais que uma possibilidade. Por outro lado, Michels (2009)
destaca que as influéncias dos organismos internacionais na formulacdo e nos
encaminhamentos de politicas referentes a educacdo inclusiva e na formagdo de
professores sdo visiveis no Brasil, assim como em outros paises periféricos; sendo que

essa politica de inclusdo tem sido executada em diversas esferas administrativas.

Segundo a mesma autora, a politica educacional tem interpelado Estados e

municipios a incorporarem seu discurso relativo a inclusdo; contudo, a formacao dos
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professores ¢ indicada, ao menos discursivamente, como uma das estratégias mais
eficazes contra a falta ou a ma qualidade da educagdo no pais, e as estratégias de
formacao em servigo e a distancia sdo consideradas, por organismos multilaterais, como

as mais viaveis economicamente.

Portanto, o cenario educacional atual exige mudangas profundas nos mecanismos

de seu funcionamento, porque,

¢ notoria a deficiente condigdo de grande parte das escolas publicas
até mesmo para as criancas ditas normais, bem como o despreparo que
os professores, de modo geral, tem demonstrado no atendimento de
quaisquer dificuldades que os alunos apresentam. Fechar os olhos a
essas condi¢des e querer seguir ao pé da letra a Declaragio de
Salamanca implica descaso com a real situagdo das escolas, dos
alunos e de seus professores. (LIBANEO, 2007, p. 266)

Desta forma, tudo leva a crer que as mudancas profundas, nos mecanismos do
funcionamento do atual cendrio educacional, ndo devem ocorrer apenas pelo
comprometimento com a Declaragdo de Salamanca, mas como alternativa da criacao de
uma escola de qualidade, porque esta ¢ a Unica que podera efetivamente estar em
condicdes de receber e atender as necessidades de aprendizagem de todo o seu alunado,

independentemente da deficiéncia que possa apresentar.

Ainda segundo Oliveira (2008, p. 168), educar com éxito todas as criangas,
inclusive as que apresentam deficiéncias graves, implica o professor e sua formagao
profissional, pois ¢ quem atua diretamente com os alunos na sala de aula. Ele devera
favorecer as interagdes sociais visando ao aprendizado desses sujeitos, para que as acdes
ja& desencadeadas em favor da inclusdo e as metas estabelecidas pelas politicas

educacionais alcancem o €xito almejado.

Nesse sentido, segundo a mesma autora,

a questdo da formagdo de professores precisa ser discutida de forma
ampla e englobar tanto a formagdo do professor que atua na educagéo
especial quanto no ensino comum. A dicotomia que foi estabelecida
entre educac@o especial e educagdo regular acabou refletindo na
propria formagdo dos professores e, consequentemente, nas suas agdes
no ambito escolar. (OLIVEIRA, 2008, p. 168)
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Entendemos que a efetivacdo dessas mudancas sera sempre necessdria e
pertinente, porque as escolas terdo alunos que exigem atendimento especializado dada a
gravidade ou complexidade da sua deficiéncia, dai o atendimento em escolas
especializadas, porque nessas instituicdes se poderia de fato potenciar o atendimento do

alunado que demanda esse tipo de servigos educacionais; mas,

a educacdo especial tem sido com grande frequéncia, interpretada
como um apéndice indesejavel. Numerosos sdo os educadores e
legisladores que a véem como meritoria obra de alguns “abnegados”
que se dispde a tratar de criangas e jovens deficientes fisicos ou
mentais. O sentido a ela atribuido é, ainda hoje, muitas vezes, o de
assisténcia aos deficientes ¢ ndo o de educagdo de alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais. (MAZZOTA, 2005,

p-11)

Por outro lado, a formagao docente deve voltar-se para as reais possibilidades de

inclusdo, sem fazer dessa ultima seu inico objetivo.

o movimento da sociedade € que possibilita, em maior ou menor grau,
tanto a inclusdo como a formagao de professores, capaz de enfrentar a
dindmica social criticamente. Porém, aqui, alunos e professores sio
sujeitos, constituintes e constituidores desse processo, € ndo vitimas
de decisdes do “sistema”. Nessa perspectiva, observa-se a busca por
romper com a influéncia do pensamento positivista, procurando
analisar a situagdo da educag@o especial, seus alunos e professores
como expressdo da organizacdo social. (MICHELS, 2004, 34)

Nesse sentido, a formagdo docente deve ser estruturada voltada para os
fundamentos de uma escola de qualidade capaz de responder aos desafios da sociedade
que atualmente se organiza para assumir o desafio de proporcionar uma escola para

todos.

Para Michels (2004, 28), os modelos atuais de formacgao de professores “perdem”
o seu foco, ao se organizarem pela deficiéncia (bioldgica ou psicologica) dos alunos, e,
sob essa perspectiva, se secundariza o fazer pedagdgico. Com essa centralidade no
biologico e no psicoldgico, o ensino especial opera por uma desqualificagdo do que

seria seu papel central: o processo pedagdgico.

Com a complexidade e ambiguidade dos modelos de formagao de professores, o

problema nao reside na oposi¢ao entre especialistas e generalistas (BUENO, 1999), mas
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a educacdo inclusiva exige que o professor de Educacdo Especial amplie suas

perspectivas, tradicionalmente centradas nessas caracteristicas.
1.4. Contexto Teorico da Pesquisa

Considerando que a definicdo tedrica constitui a fase crucial da investigagdo
cientifica e por ser a sua base de sustentacao, neste item, serdo definidas e explicitadas
algumas ideias que ajudam a localizar e delimitar o problema da presente pesquisa, a
direcionar a selecdo dos procedimentos de coleta de dados, e a orientar o

estabelecimento de critérios de analise desses dados.

Assim, a base de sustentagdo tedrica consistiu na busca de esclarecimento,
defini¢cdes precisas de alguns conceitos, pressupostos basicos que explicitassem os
contornos da tematica da pesquisa.

Desta forma, a pesquisa centra-se no conceito de recontextualizacdo de Bernstein
(1988) e incorpora as contribuicdes de Gimeno Sacristan (2000) que ajudam na
compreensdo das disciplinas escolares e dos curriculos oferecidos nos cursos de

formagao docente.

1.4.1. ContribuicGes de Bernstein

Tendo em vista o proposito da presente pesquisa, que busca uma andlise com
perspectiva relacional das politicas educacionais inclusivas e a formagao de professores
em Mocambique, o referencial teérico foi sustentado pelas contribui¢cdes de Bernstein
(1988). Embora as contribuicdes desse autor estejam centradas no movimento de tornar
os conhecimentos mais acessiveis aos alunos do ensino basico, em que os segmentos do
discurso horizontal sdo recontextualizados e inseridos nos conteudos das disciplinas da
escola, essas contribui¢cdes servem para analisar a distribuicdo, recontextualizagdo e
avaliacdo introduzidas nos diferentes niveis dos sistemas de ensino: politicas
governamentais, instituicoes formadoras de professores, planos e programas de

disciplinas dos cursos de formacao de professores.

Para a compreensdo da complexidade da natureza interna do dispositivo

pedagdgico, nos apoiamos em Bernstein (1988), ao destacar que,
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consta de tres conjuntos de reglas: distributivas, de
recontextualizacion y evaluativas, y que esas reglas estan en una
relacion jerarquica unas respecto de otras [...] Estas tres reglas
constituyen la logica interna de cualquier dispositivo pedagogico,
formal o informal (p. 101)’.

Contudo, pelas circunstancias decorrentes, a presente pesquisa terd como foco a
recontextualizacdo das politicas educacionais e dos curriculos introduzidos na formagao

de professores.

Para Domingos, Barradas, Rainha & Neves (1985), uma primeira aproximagao ao
conceito ¢ feita a partir do principio segundo o qual se estabelece uma relagdo especial
entre as unidades de tempo e os seus conteudos. Assim, para se compreender o modo
como, num dado sistema educacional, o curriculo estd estruturado, ha que analisar a
relagdo entre os diferentes contetidos, podendo, essa analise, incidir sobre o estatuto

relativo de cada conteudo e sobre a delimitacdo dos diferentes conteudos.

Analisar o estatuto relativo de um dado contetido significa considerar ndo s6 o
tempo que lhe é dedicado (dedica-se mais tempo a certos conteudos do que a outros),
mas também a importancia que lhe ¢ atribuida (conforme a sua natureza obrigatoria ou
facultativa). Analisar a delimitacdo dos diferentes conteudos — perspectiva mais
importante — significa considerar a for¢a da fronteira entre os conteudos, isto €, se
mantém entre si uma relagdo aberta, com fronteiras esbatidas, ou uma relagio fechada,

com fronteiras bem definidas, e, portanto perfeitamente isolados uns dos outros.

r

Nesta perspectiva, o mais relevante ¢ compreender a esséncia do discurso

instrucional inserido no discurso pedagogico, porque,

el discurso pedagogico siempre inserta um discurso instrucional en un
discurso regulativo, de modo tal que el discurso dominante siempre
sera el regulativo. Por discurso instrucional simplesmente entiendo el
discurso que crea competencias o habilidades especializadas.
(BERNSTEIN, 1988, p. 104)°.

> Consta de trés conjuntos de regras distributivas, de recontextualizagdo e avaliativas, e que essas
regras estdo em uma relacdo hierarquica umas em relagdo a outras. [...] Estas trés regras
constituem a logica interna de qualquer dispositivo pedagdgico, formal ou informal (p. 101).

% O discurso pedagodgico sempre insere um discurso instrucional em um discurso regulativo, de
modo tal que o discurso dominante sempre serd o regulativo. Por discurso instrucional
simplesmente entendo o discurso que cria competéncias ou habilidades especializadas.
(BERNSTEIN, 1988, p. 104)
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Segundo Domingos, Barradas, Rainha & Neves (1985), o discurso pedagodgico,
através das regras de recontextualizagado, cria seletivamente os sujeitos pedagdgicos, por
um processo de deslocagdo e de recolocagdo. Os sujeitos pedagdgicos sdo assim
recontextualizados, segundo a ordenagdo intrinseca do discurso pedagogico, que &,
antes, um principio de apropriacdo de outros discursos, colocando-os numa relagdo
especial uns com os outros, de modo a serem seletivamente transmitidos e adquiridos. O
discurso pedagogico ¢ entdo um principio que remove um discurso, isto ¢, desloca-o da
sua pratica e contexto reais e recoloca-o de acordo com o principio de reordenagdo e de

focagem seletivas do proprio discurso pedagogico.

Por outro lado, Bernstein (1986, p. 106) faz referéncia que,

en sentido muy importante, el discurso pedagogico es un discurso
carente de un discurso especifico. No posse discurso proprio. [...] Lo
que quiero sugerir es que el discurso pedagdgico es un principio para
apropriarse de outros discursos y para ponerlos en una relacion
especial los unos respecto de los otros para su transmision y
adquisicion seletiva. El discurso pedagogico es un principio para la
circulacion de outros discursos. En los hechos es un principio de
recontextualizacion. [...] Asin podemos ver que este principio de
recontextualizacion mueve um discurso desde su sitio de practica
sustancial, lo disloca. Y luego reubica ese discurso, de acuerdo a sus
proprios principios de seleccion, reordenamentos y reenfoque. En este
proceso de circulacion, el discurso original se ve transformado. Se
crea un discurso imaginario, que guarda muy, muy poca relaciéon con
el discurso real. De modo que el discurso pedagdgico necesariamente
crea sujeitos imaginarios a través de un principio de
recontextualizacion. .

Assim, a questdo das mudangas ocorre também nos discursos educacionais
oficiais de formagao docente, quando sdo introduzidos ou transformados em diferentes

propostas curriculares nas institui¢des de formagao de professores.

7 Em sentido muito importante, o discurso pedagogico ¢ um discurso carente de discurso
especifico. Nao possui discurso proprio. [...] O que quero sugerir ¢ que o discurso pedagogico €
um principio para se apropriar de outros discursos e para coloca-los em uma relagdo especial uns
em relacdo a outros para a sua transmissdo e aquisicdo seletiva. O discurso pedagodgico ¢ um
principio para a circulagdo de outros discursos. Nos fatos é um principio de recontextualizago.
[...] Assim, podemos ver que este principio de recontextualizagdo move um discurso desde seu
lugar de pratica substancial, o desloca. E logo recoloca esse discurso, de acordo com seus proprios
principios de selecdo, reordenamento e reenfoque. Neste processo de circulagdo, o discurso
original se v€ transformado. Se cria um discurso imaginario, que guarda muito pouca relagdo com
o discurso real. De modo que o discurso pedagdgico necessariamente cria sujeitos imaginarios
através de um principio de recontextualizagdo. (BERNSTEIN, 1988, p. 106)
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Ainda, neste mesmo sentido, Domingos, Barradas, Rainha & Neves (1985)
destacam que, nesse processo de deslocacdo e de recolocacdo, “o discurso original é
sujeito a uma transformagdo que faz com que deixe de ser uma pratica real para tornar-
se uma pratica virtual ou imaginaria. Nesse sentido, o discurso pedagdgico cria sujeitos
imaginarios, sujeitos recontextualizados”. Uma vez que o discurso pedagdgico, com a
recontextualizacdo, transforma o real em imaginario, e qualquer discurso
recontextualizado passa a ser o significante de outra coisa que ja ndo ¢ ele proprio. Esta
“outra coisa” ¢ o principio do principio da recontextualizacdo, isto €, o que regula que
principio de recontextualizagdo sera selecionado ou, mais precisamente, o principio que

regula a gama de principios alternativos disponiveis para a selegao.

Esse principio, que varia com os principios dominantes de uma dada sociedade, ¢
regulador e, sendo assim, o discurso regulador ¢ a precondi¢do de qualquer discurso
pedagogico. Com efeito, todo discurso pedagogico cria a regulacdo moral (ou seja, as
regras de ordem, relagdo e identidade) das relagdes sociais de transmissao/aquisicao,
sendo essa ordem moral anterior a transmissdo de competéncias € uma condi¢ao para tal
transmissdo. Entdo, nas ordenagdes intrinsecas do discurso instrucional estd o discurso
regulador. Por sua vez, a ordem moral criada pelo discurso regulador é também sujeita a
um principio de recontextualizagado e, portanto, ¢ um significado de qualquer outra coisa

para além de si propria.

Assim, apoiando-se em Domingos, Barradas, Rainha & Neves (1985, p. 297-298),
pode-se considerar que os discursos oficiais do Estado, designados por Discurso
Regulador Geral, sdo realizados através dos textos legais e administrativos que se
ocupam da ordem, relagdo e identidade e constituem o substrato material, politico e
ideoldgico dos principios dominantes que sdo, por sua vez, reproduzidos” ao
reproduzirem os seus principios dominantes em discursos e praticas especificas,
regulamenta o Discurso Regulador Geral procurando criar condi¢cdes para o consenso

social e estabelecer as contradi¢des entre grupos sociais diferentes:

“O discurso regulador geral desempenha, assim, um papel
importante na criagdo do consenso social e na aceitagdo da
distribuigdo de poder das praticas de controle legitimadas pelo Estado.
Sédo os principios dominantes que definem as modalidades especificas
de realizacdo do discurso regulador geral e este, por seu turno,
estabelece os limites das praticas reguladoras especificas,
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estabelecendo as fronteiras da 4rea onde as posigoes de
desenvolvimento, de conflito ou de mudanca podem ser realizadas.
Neste sentido, todos os discursos reguladores especificos estardo
limitados pelo discurso regulador geral e, portanto, subordinados aos
principios dominantes. (Domingos, Barradas, Rainha & Neves, 1985,
p- 298).

Esses autores fazem afirmam, ainda, que os principios dominantes da sociedade
contribuem para a formagdo do Discurso Pedagdgico Oficial, ou seja, para a defini¢do
da sua gramatica, com consequéncias cruciais para os principios dominantes do Estado
e para o campo da recontextualizacdo oficial, principalmente das sociedades em

. 8
desenvolvimento.

Ainda, destacam também que o discurso educacional ¢ o resultado de um processo
que ocorre no contexto de recontextualizagdo e que consiste na transformagdo dos
textos produzidos no contexto primario de produgdo discursiva. O contexto de

recontextualizagdo estrutura o seu proprio campo, isto €,

os campos e subcampos cujas agéncias, discursos e praticas estio
interessados na passagem de textos e de praticas do contexto primario
ou de producdo discursiva para o contexto secundario ou de
reproducdo discursiva. Ao regular a circulagdo de textos entre esses
dois contextos, tem como atividade principal a defini¢do do que ¢ do
como do discurso pedagodgico. (Domingos, Barradas, Rainha & Neves,
1985, p. 300).

Nesse sentido, as agéncias de recontextualizacao legitimam e regulam o processo
de transmissdo-aquisicdo do discurso pedagodgico no contexto de reproducdo que
expressam os principios dominantes do Estado, atuando seletivamente sobre as teorias e

praticas do campo intelectual da educacao.

(13

O Discurso Pedagégico Oficial “¢ produzido por um processo de
recontextualizagdo, cujos limites internos e externos sdo obviamente estabelecidos pelos
principios dominantes da sociedade. Esse processo ocorre em dois niveis, o que
significa dizer que, na constituicdo do Discurso Pedagdgico Oficial, intervém dois

campos de recontextualizagdo, o oficial e o pedagogico, podendo este assumir diferentes

¥ Nas sociedades em desenvolvimento, as posi¢des dominantes nos campos de recontextualizagdo sdo
frequentemente especificadas pelas imposi¢oes das agéncias financiadoras internacionais.
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graus de autonomia em relagdo ao primeiro”. (Domingos, Barradas, Rainha & Neves,

1985, p. 301).

Consideram, portanto, que esse campo congrega técnicos especializados e
consultores oriundos tanto do campo académico quanto do econdmico, fazendo com
que o discurso pedagdgico oficial seja “sempre um recontextualizante de textos, e das
relacdes sociais que eles geram, a partir de posicdes dominantes dentro dos campos da
economia e do controle simbolico.” (Domingos, Barradas, Rainha & Neves, 1985, p.

301).

Ainda, segundo Domingos, Barradas, Rainha & Neves (1985),

quando os agentes de recontextualizacdo se apropriam de um texto,
este, antes de ser recolocado, sofre transformagdo, cuja forma ¢
regulada por um principio de descontextualizagdo, ou seja, o texto ¢
primeiro deslocado para em seguida ser recolocado. Entdo, esse texto
ja ndo é o mesmo. Mudou a sua posi¢do em relacdo a outros textos,
praticas e posigdes, e foi modificado pela selegdo, simplificacdo,
condensagao e elaboragdo; foi, pois, reposicionado e refocado. E ¢ o
principio de descontextualizagdo que regula o novo posicionamento
ideoldgico do texto, no processo de recolocagdo num ou em varios
niveis do campo de producio.

Neste sentido, Bernstein (1988) defende que no processo educacional incidem
certos principios distributivos das escolas, dos quais se destacam as imagens que
projetam o conhecimento que distribuem, € os recursos que entram em jogo. Nesse

sentido, destaca que,

dicho metaféricamente, una escuela sostiene un espejo en el que se
refleja una imagen. Puede haber varias imagenes, pero existe
ciertamente una imagen dominante. La ideologia de una escuela puede
considerarse como una construccion en un espejo a través del cual se
reflejan las imdgenes. (BERNSTEIN, 1988, p. 126)’.

Por outro lado, 0 mesmo autor destaca que,

’ Dito metaforicamente, uma escola sustenta um espelho no qual se reflete uma imagem. Podem
existir varias imagens, mas existe certamente uma imagem dominante. A ideologia de uma escola
pode considerar-se como uma construgdo em um espelho através da qual se refletem as imagens.
(BERNSTEIN, 1988, p. 126).
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si consideramos el conocimiento, las escuelas hacen actuar um
principio distributivo tal que diferentes conocimientos y sus
posibilidades son diferencialmente distribuidos a los diferentes grupos
sociales. Y esta diferenciacion del conocimiento y de sus posibilidades
injustamente diferenciales. Nos encontramos de este modo con que en
todas las escuelas hay una jerarquia de imagenes, de conocimientos y
de posibilidades. (BERNSTEIN, 1988, p. 127)".

Nesse sentido, existe uma relacdo inversa entre a hierarquia das imagens e os
conhecimentos (o curriculo) e a distribuicdo dos recursos, € que nesse processo
educacional existem detalhes que influem e o determinam diretamente, no acesso,

porque,

no puede existir una educacion formal si no existe una cantidad
suficiente de establecimientos escolares y pré-escolares y sus
correspondientes servicios de apoyo, ni puede haberla tan poco alli
donde los contextos formales sean materialmente insuficientes y
carezlfan de los servicios de apoyo adecuados. (BERNSTEIN, 1988, p.
127)".

E, ainda, segundo o mesmo autor,

la adquisicion exige la presencia de profesores eficazmente formados,
comprometidos y de ese modo motivados, y que sean al mismo tiempo
sensibles a las posibilidades y contribuiciones de todos sus alumnos, y
ello dentro de un contexto que ofrezca las condiciones de esa
adquisicion. (BERNSTEIN, 1988, p. 127)'%

10" Se consideramos o conhecimento, as escolas fazem atuar um principio distributivo tal que
diferentes conhecimentos e suas possibilidades sdo diferencialmente distributivos aos diferentes
grupos sociais. E esta diferenciagdo do conhecimento e de suas possibilidades injustamente
diferenciais. Nos encontramos deste modo com uma situagdo de que em todas as escolas existe
uma hierarquia de imagens, de conhecimentos e possibilidades. (BERNSTEIN, 1988, p. 127).

"' Nio pode existir uma educagio formal se ndo existe uma quantidade suficiente de
estabelecimentos escolares e pré-escolares e seus correspondentes servigos de apoios; esta ndo
pode existir onde os contextos formais sejam materialmente insuficientes e carecem de servigos de
apoio adequados. (BERNSTEIN, 1988, p. 127).

"2 A aquisicdo exige a presenca de professores eficazmente formados, comprometidos e desse
modo motivados, e que sejam ao mesmo tempo sensiveis as possibilidades e contribui¢des de
todos os seus alunos, e isso dentro de um contexto que ofrece as condigdes dessa aquisi¢do.
(BERNSTEIN, 1988, p. 127).



Destaca-se que, embora as contribui¢des do Bernstein estejam centradas no
movimento de tornar os conhecimentos mais acessiveis aos alunos do ensino basico,
onde os segmentos do discurso horizontal sdo recontextualizados e inseridos nos
conteudos das disciplinas da escola, essas contribui¢des constituem um aporte relevante
na presente pesquisa, porque fornecem bases para ajudar a analisar a recontextualizacao,
organizagdo e avaliagdo introduzidas nos diferentes niveis dos sistemas de ensino:
politicas governamentais, instituicdes formadoras de professores, planos e programas de

disciplinas dos cursos de formacao de professores.

1.4.2. Contribuigdes de Gimeno Sacristan

Considerando que uma das pretensdes nesta pesquisa foi trabalhar com as
diferentes institui¢des formadoras de professores, as contribui¢cdes de Gimeno Sacristan
sobre o curriculo e seu desdobramento em relagdo a pratica pedagdgica, e do curriculo
prescrito como instrumento da politica curricular, sdo um aporte para a andlise da
organizagdo curricular e das disciplinas especificas ministradas nos cursos de formagao

docente em Mogambique.

Neste sentido, apoiando-se em Gimeno Sacristan (2000), falar da qualidade da
educacdo e do ensino tem a ver com o tipo de cultura que nela se desenvolve e,
obviamente, ganha significado por meio das praticas e dos codigos que a traduzem em
processos de aprendizagem para os alunos. Nao tem sentido a renovagao de conteudos
sem mudancas de procedimentos e tampouco uma fixacdo em processos educativos sem
conteudos de cultura. A pedagogia deve resgatar em seu discurso os contetidos de
cultura para relativizar as formas, uma vez que também se faz o mesmo com os
conteudos escolares. A pratica escolar que podemos observar em um momento
historico, tem muito a ver com os usos, as tradigdes, as técnicas e as perspectivas

dominantes em torno da realidade do curriculo em sistema educativo determinado.

Dai a necessidade da operacionalizagdo de mudancas profundas e radicais das
propostas politicas educacionais oficiais em prol da melhoria dos diferentes sistemas de

ensino.

Ainda segundo o mesmo autor, ndo serd facil melhorar a qualidade do ensino se

nao se mudam os conteudos, os procedimentos e os contextos de realizacdo dos
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curriculos; e pouco adiantard fazer reformas curriculares se estas nao forem ligadas a
formagdo dos professores. Nao existe politica mais eficaz de aperfeicoamento do
professorado do que aquela que conecta a nova formagdo aquele que motiva sua

atividade diaria: o curriculo.

Para Gimeno Sacristan (2000), “a pratica a que se refere o curriculo, no entanto, ¢
uma realidade prévia muito bem estabelecida por meio de comportamentos didaticos,
politicas, praticas administrativas, economias, etc., atrds dos quais se encobrem muitos
pressupostos, teorias parciais, esquemas de racionalidade, crengas, valores, etc., que
condicionam a teorizagdo sobre o curriculo. E necesséria certa prudéncia inicial perante
qualquer colocagdo ingénua de indole pedagogica que se apresente como capaz de reger

a pratica curricular ou, simplesmente, de racionaliza-1a”.

O mesmo autor faz menc¢do da existéncia de diferentes acepgdes de curriculo:
como conjunto de conhecimentos ou matérias a serem lecionadas ao aluno dentro de um
Ciclo-Nivel educativo ou modalidade de ensino ¢ a acepcdo mais classica e
desenvolvida; como programa de atividades planejadas, devidamente sequencializadas,
ordenadas metodologicamente, tal como se mostram, por exemplo, num manual ou num
guia do professor; também foi entendido, as vezes, como resultados pretendidos de
aprendizagem; como concretizacdo do plano reprodutor para a escola de determinada
sociedade, contendo conhecimentos, valores e atitudes; como programa que proporciona
conteudos e valores para que os alunos melhorem a sociedade quando da sua

reconstrugao.

Com esses propositos, importa que todos os agentes envolvidos nesse complexo
processo, desse o0 momento do planejamento e introdu¢do do curriculo em diversos
niveis dos sistemas educacionais, estejam comprometidos para minimizar o divércio do
principal agente e ator da efetivagdo do curriculo: o professor, em relagdo as politicas

educacionais.

Gimeno Sacristan (2000) considera o curriculo como projeto baseado em plano
construido e ordenado, e que este relaciona a conexao entre determinados principios e a
realizacdo dos mesmos, algo que se ha de comprovar, ¢ que nessa expressao pratica

concretiza seu valor. E uma pratica na qual se estabelece um dialogo, por assim dizer,
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entre agentes sociais, elementos técnicos, alunos que reagem a ele, professores que o

modelam, etc.

Desenvolver essa acepcao do curriculo como ambito pratico tem o atrativo de
poder ordenar em torno desse discurso as fung¢des que cumpre ¢ o modo como as
realiza, estudando-o progressivamente: se expressa numa pratica e ganha significado
dentro de uma pratica de algum modo prévio e que ndo ¢ fun¢do apenas do curriculo,
mas de outros determinantes. E o contexto da pratica, ao mesmo tempo em que ¢é

contextualizado por ela.

Para esse autor, a escola em geral, ou um determinado nivel educativo ou tipo de
institui¢ao, sob qualquer modelo de educagdo, adota uma posi¢ao e uma orientagao
seletiva em relagdo a cultura, que se concretiza, precisamente, no curriculo que
transmite; o sistema educativo serve a certos interesses concretos e eles se refletem no

curriculo.

E, todas as finalidades que se atribuem e sdao destinadas implicita ou
explicitamente a institui¢do escolar, de socializacdo, de formacao, de segregacao ou de
integracdo social, etc., acabam necessariamente tendo um reflexo nos objetivos que
orientam todo o curriculo, na selecdo de componentes do mesmo, desembocam numa
divisdo especialmente ponderada entre diferentes parcelas curriculares e nas proprias
atividades metodologicas as quais dd lugar. Por isso, o interesse pelos problemas
relacionados com o curriculo ndo ¢ se ndo uma consequéncia da consciéncia de que ¢

por meio dele que se realizam basicamente as fung¢des da escola como institui¢ao.

A complexidade dos curriculos modernos do ensino obrigatorio ¢ reflexo da
multiplicidade de fins aos quais a escolarizacdo se refere; isso ¢ um fato consubstancial
a propria existéncia da institui¢do escolar; consequentemente, a andlise do curriculo ¢
uma condicdo para conhecer e analisar o que € a escola como institui¢ao cultural e de

socializa¢do, em termos reais e concretos.

Destaca, o mesmo autor, que as reformas curriculares nos sistemas educativos
desenvolvidos obedecem pretensamente a logica de que, por meio delas, se realiza
melhor adequagdo entre os curriculos e as finalidades da institui¢do escolar; ou a de que
com elas se pode dar uma resposta mais adequada a melhor das oportunidades dos

alunos e dos grupos sociais.
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Neste sentido, quando se fala de curriculo como selegao particular de cultura, vem
em seguida a mente a imagem de uma relacdo de conteudos intelectuais a serem
aprendidos, pertencentes a diferentes ambitos da ciéncia, das humanidades, das ciéncias
sociais, das artes, da tecnologia, etc. — esta ¢ a primeira acep¢ao e a mais elementar. A
escola educa e socializa por mediacao da estrutura de atividades que organiza para
desenvolver os curriculos que tém encomendados — fun¢do que cumpre por meio dos

conteudos e das formas destes e também pelas praticas que se realizam dentro dela.

Ainda, Gimeno Sacristdn (2000) considera que, nos diversos tipos de
condicionamentos, os curriculos tendem a recolher toda a complexa gama de pretensoes
educativas para os alunos de determinado nivel e modalidade de educagdo. Pode ser que
o curriculo ndo esgote em seus conteudos estritos todos os fins e educativos, em suas
fun¢des ndo manifestas da escola, mas ¢ evidente que existe uma tendéncia progressiva
para assumi-los, no caso dos niveis obrigatdrios de ensino. Dai que boa parte do que ¢
objeto da didatica seja composta pela analise dos pressupostos, dos mecanismos, das
situacdes e das condi¢des relacionadas com a configuragdo, o desenvolvimento e a

avaliacdo do curriculo.

O autor nesse mesmo ambito destaca que retomar e ressaltar a relevancia do
curriculo nos estudos pedagogicos, na discussao sobre a educacdo e no debate sobre a
qualidade do ensino ¢é, pois, recuperar a consciéncia do valor cultural da escola como
instituicdo facilitadora de cultura, que reclama inexoravelmente o descobrir dos
mecanismos por meio dos quais cumpre tal fun¢do e analisar o conteudo e sentido da
mesma. O conteudo ¢ condi¢ao logica do ensino, € o curriculo ¢, antes de tudo, a
selecdo cultural estruturada sob chaves psicoldgicas dessa cultura, que se oferece como

projeto para a instituicdo escolar.

Para Gimeno Sacristan (2000) importa referir que uma concepg¢do processual nos
leva a ver seu significado e importancia real como resultados das diversas operagdes as
quais sdo submetidos e ndo sé dos aspectos materiais que contém, nem sequer das ideias
que lhe ddo forma e estrutura interna: enquadramento politico e administrativo, divisdo
de decisoes, planejamento e modelo, tradugdo em matérias, manejo por parte dos
professores, avaliagdo de seus resultados, tarefas de aprendizagem que os alunos

realizam, etc.
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Desta forma, isso significa também que sua constru¢do ndo pode ser entendida
separadamente das condigdes reais de seu desenvolvimento e, por isso mesmo, entender
o curriculo num sistema educativo requer prestar aten¢do as praticas politicas e
administrativas que se expressam em seu desenvolvimento, as condigdes estruturais,
organizativas, materiais, a dotacdo de professorado, a bagagem de ideias e significado
que lhe dao forma e que o modelam em sucessivos passos de transformacao; portanto, o
curriculo modela-se dentro de um sistema escolar concreto, dirige-se a determinados
professores e alunos, serve-se de determinados meios, cristaliza-se, enfim, num
contexto, o que acaba por lhe dar significado real. Dai que a unica teoria possivel para
dar conta desses processos tenha de ser do tipo critico, pondo em evidéncia as

realidades que o condicionam.

Assim, a pratica tem uma existéncia real que a teorizacdo deve explicar e
esclarecer — tarefa pouco simples, quando se trata de um territério de intersecdo de
subsistemas diversos. Essa realidade pratica complexa se substancia ou se concretiza em
realidades e processos diversos, analisaveis por si mesmos, de diferentes pontos de
vista, mas conectados mais ou menos estreitamente entre si: o curriculo como expressao
de uma série de determinagdes politicas para a pratica escolar, o curriculo como
conteudos sequencializados em determinados materiais, como saberes distribuidos pelos
professores nas aulas, como campo das interacdes e dos intercdmbios entre 0s

professores e alunos, como “partitura” da pratica, etc.

Destaca-se o fato de, segundo Gimeno Sacristan (2000), as acusagdes as
institui¢des escolares que, ao distribuirem saberes pouco relacionados com as
preocupacdes e necessidades dos alunos, ndo apenas partem de uma imagem de escola
obsoleta centrada em saberes tradicionais, em torno dos quais estabeleceram uma série
de usos e ritos que tendem a justifica-la por si mesma, mas também expressam a
aspiracdo manifesta em um curriculo diferente que se ocupe de outros saberes e de
aptiddes. Um estudo histérico sobre a evolugdo dos programas escolares demonstra o
crescimento progressivo e o surgimento constante de novos conteudos, objetivos e
habilidades. E uma educagdo basica preparatéria para compreender o mundo no qual
temos que viver exige um curriculo mais complexo do que o tradicional, desenvolvido

com outras metodologias.
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E, a diversidade, segundo Gimeno Sacristan (2000), pode ser abordada dentro dos
curriculos moédulos ou disciplinas opcionais que permitam a acomodagdo entre
interesses e capacidades do aluno com a oferta curricular; quando esses modulos ou
materiais t€ém correspondéncia com subculturas desigualmente valorizadas social e
academicamente, a discriminacao social que se produzia na op¢ao anterior volta a se
repetir dentro do proprio curriculo. Reproduz-se, em uma mesma escola, o que antes
ocorria entre escolas distintas; assim, a diversidade pode ser enfrentada propondo
opcdes internas dentro de uma mesma matéria ou area comum para todos. Trata-se de
moldar o seu conteido interno para satisfazer interesses diversos dos alunos,
respondendo as diferengas dentro da aula, com a metodologia adequada, ou na escola,
com foérmulas que ndo suponham segregacao de alunos por categorias, exceto nos casos

estritamente imprescindiveis, para garantir o progresso de todos.

O mesmo autor considera que o tratamento das diferengas pode ser realizado nao
como respostas tendentes a satisfazer diferentes interesses ou desiguais capacidades,
que de fato se consideram intransponiveis, mas como compensa¢do do déficit de entrada
na cultura escolar que poderia ser suprido ou a0 menos mitigado com maior atengao,

tempo, e recursos dedicados aos alunos que mais necessitam.

Aqui, se deve partir do principio de que nenhum aluno ¢ igual ao outro e, desde

logo, isso repercute no processo de ensino e aprendizagem.

A atengdo pessoal do tipo pedagodgica, professores de apoio para alunos com
dificuldades, horarios de refor¢o para esses alunos, etc., sdo formulas compensatorias
que discriminam positivamente. E pode-se fazer muito pela igualdade de oportunidades
educativas de alunos diversos entre si, simplesmente mudando a metodologia educativa,
fazendo-a mais atrativa para todos e aliviando os curriculos de elementos absurdos para
qualquer tipo de aluno, que apenas uns, por pressdo e atengdes familiares, ou pela
expectativa social de conseguir satisfagdes em longo prazo, suportam melhor ¢ com

mais coragem do que outros.

Para a compreensdo do curriculo escolar, importa antes de tudo ter em conta que
um campo de conhecimento, baseado no pensamento de Gimeno Sacristan (2000) &,

antes de tudo, comunidade de especialistas e professores que compartilham uma parcela
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do saber ou um determinado discurso intelectual, com a preocupacao de contribuir para

0 mMeESmao.

Nesse sentido, Gimeno Sacristan (2000, p. 75) faz um destaque que, quando se
propde o campo de aplicacdo do curriculo, mencionam-se os conteudos, os co6digos ¢ as
praticas como componentes essenciais, que podem atuar no nivel implicito ou explicito.
Os cddigos sdo os elementos que ddo forma “pedagdgica” aos contetidos, os quais,
atuando sobre os alunos e professores, acabam modelando, de alguma forma, a pratica.
Por uma razao fundamental: porque o formato do curriculo ¢ um instrumento potente de
configura¢ao da profissionalidade do professor, que tem que distribui-lo. Poder-se-ia
dizer que se os conteudos do curriculo fazem referéncia a um destinatario basico, que ¢

o grupo de alunos, as formas curriculares afetam muito diretamente os professores.

Por outro lado, Gimeno Sacristan (2000) considera que as aprendizagens que os
alunos realizam em ambientes escolares ndo acontecem no vazio, mas estdo
institucionalmente condicionadas pelas fungdes que a escola, como instituigdo, deve
cumprir para com os individuos que a frequentam. E a aprendizagem possivel, dentro
dessa cultura escolar peculiar definida pelo curriculo, pelas condigdes que caracterizam
a institui¢do-teatro na qual se desenvolve a agdo; pretender potenciar a qualidade da
educagao exige a melhora das condi¢des nas quais essa aprendizagem pedagdgica se
produz. A mudanga qualitativa no ensino, que estd relacionada com o tipo de
metodologia ou pratica que o professor desenvolve e com os conteudos curriculares, se
apoia, além disso, em todos os componentes contextuais que condicionam a

aprendizagem escolar, alguns deles pouco evidentes a primeira vista.

No sistema de producdo-reprodu¢do do saber existem poucas instincias
intermediarias, pessoas e instituicdes, dedicadas a meditar, pesquisar e produzir
iniciativas relacionadas com as repercussdes que t€m, para a educacdo em geral ¢ para
as etapas obrigatdrias em particular, as mudangas que acontecem nos niveis de produgao
do saber, relacionando-as com as necessidades dos alunos e da sociedade.
Normalmente, a escola e, sobretudo, os curriculos, sofrem a pressdo das necessidades
politicas, econdmicas e sociais, de forma mais ou menos premente, para que
transformem seus contetdos, e o discurso pedagdgico, nesse sentido, que se produz,

costuma analisa-lo posteriormente.
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Para Gimeno Sacristdn (2000), no estudo do curriculo, ¢ imprescindivel
desentranhar o processo de “construcao curricular” porque ¢ a condi¢do ndo apenas para
entender, mas também para detectar os pontos nevralgicos que afetam a transformagao
processual, podendo, dessa forma, incidir mais decisivamente na pratica. Assim,
distinguem-se seis momentos, niveis ou fases, no processo de desenvolvimento, que
descobrem campos de pesquisa peculiares, nos ajudam a compreender as conexdes entre
tais niveis e tornam manifesto como, previamente e em paralelo ao que denominamos
pratica pedagégica, existem essas outras praticas. E preciso utilizar, nesses niveis,
perspectivas e metodologias diversas, o que mostra que o campo do curriculo é também
de integragdo de conhecimentos especializados, paradigmas e modelos de pesquisas

diversos.

Desta forma, em concordancia com os propoésitos da presente pesquisa, aqui cabe
a possibilidade da contemplagdo quer nas politicas educacionais quer nas disciplinas
especificas sobre o atendimento aos alunos com deficiéncia nos cursos de formagao

docente.

Assim, importa destacar que a interpretagdo do curriculo deve ser efetivada
partindo do principio de que se trata de algo construido no cruzamento de influéncias e

campos de atividade diferenciados e inter-relacionados reciprocamente, a saber:

= O curriculo prescrito — Em todo sistema educativo, como consequéncia das
relagdes as quais esta submetido, levando em conta sua significagdo social, existe algum
tipo de prescri¢ao ou orientagdo do que deve ser seu contetido, principalmente quanto a

escolaridade.

= O curriculo apresentado aos professores — Neste existe uma série de meios,
elaborados por diferentes instancias, que costumam traduzir para o professor o
significado e os contetidos do curriculo prescrito, realizando uma interpretagao deste.
As prescricdes costumam ser muito genéricas e, nessa mesma medida, ndo sao
suficientes para orientar a atividade educativa nas aulas. O préprio nivel de formagao do
professor e as condi¢des de seu trabalho tornam muito dificil a tarefa de configurar a
pratica a partir do curriculo prescrito; o papel mais decisivo neste sentido ¢

desempenhado, por exemplo, pelos livros-texto.
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= O curriculo moldado pelos professores — O professor é um agente ativo muito
decisivo, na concretizacdo dos conteudos e significados dos curriculos, moldando, a
partir de sua cultural profissional, qualquer proposta que lhe ¢ feita, seja através da
prescricdo administrativa, seja do curriculo elaborado pelos materiais, guias, livros-
textos, etc. O plano que os professores fazem do ensino, ou o que entendem por

programacao, ¢ um momento de especial significado nessa traducao.

= O curriculo em ac¢do — E na pratica real, guiada pelos esquemas tedricos e
praticos do professor, que se concretiza, nas tarefas académicas, as quais, como
elementos basicos, sustentam o que ¢ a agdo pedagogica, que podemos notar o
significado real do que sdo as propostas curriculares. E o elemento no qual o curriculo
se transforma em método ou no qual, desde outra perspectiva, se denomina introdugao.
A analise desta fase ¢ que da o sentido real a qualidade do ensino, acima de declaragdes,

propdsitos, dotacdo de meios, etc.

= O curriculo realizado — Como consequéncia da pratica, produzem-se efeitos
complexos dos mais diversos tipos: cognitivo, afetivo, social, moral, etc. As
consequéncias do curriculo refletem-se em aprendizagens dos alunos, mas também
afetam os professores, na forma de socializagdo profissional, e inclusive se projetam nos

ambientes social, familiar, etc.

» O planejamento do curriculo — A fungdo de planejar o curriculo é uma das
facetas mais relevantes dentro do conjunto de praticas relacionadas com sua elaboragao
e desenvolvimento, recolhendo aspectos de ordens técnica e pedagdgica mais genuinos,
através dos quais adquire forma e fica preparado para sua implantagdo na pratica. O
planejamento ¢ a funcdo de ir formando progressivamente o curriculo em diferentes
etapas, fases, ou através das instancias que o decidem e moldam. O planejamento do
curriculo ¢ feito pelo politico que o prescreve, pelo fabricante de livros-textos, pelo
centro que realiza um plano, ou professor que define uma programagao. Esses passos
supdem decisdes acumuladas que dao forma a pratica. As fases ou os momentos do
planejamento sdo aproximagdes sucessivas a forma que a pratica tem prefiguradamente

antes de transformar-se em ac¢do ou ensino interativo.

= O curriculo avaliado — Pressdes exteriores de tipo diverso nos professores —

como podem ser os controles para libertar as validacdes e titulos, cultura, ideologias e
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teorias pedagogicas — levam a ressaltar, na avaliacdo, aspectos do curriculo, talvez
coerentes, talvez incongruentes, com os propositos manifestos de quem prescreveu o
curriculo, de quem o elaborou, ou com os objetivos do proprio professor. Em geral, a
avaliacdo, a simples atribui¢do de uma nota, a qualificacdo ou apreciagdo de um
trabalho, de um exercicio, ou de qualquer atividade do aluno, a adjudicagdo de toda
categoria que suponha a localizacdo de uma realizacdo do aluno dentro de uma escala
implicita ou explicita sdo a expressdo de um juizo, por parte do professor, que
pressupde uma tomada de decisfes, por elementar que seja, € que se apoia em
diferentes tipos de evidéncias ou indicios, obtidos através de algum procedimento

técnico, quando ¢ uma avaliagdo formal, ou por mera observagao.

Em cada um desses setes momentos, niveis ou fases do processo de
desenvolvimento do curriculo, se criam atuagdes e problemas que exigirdo estudos
continuos e aprofundados para ajudar a decifrar o que ocorre no seu interior € como
essas situagdes repercutem no decurso do processo do ensino e aprendizagem em

particular, e no sistema educacional em geral.

Ainda, segundo Gimeno Sacristan (2000), a prescri¢ao curricular determinada no
nivel politico-administrativo tem impacto importante para estabelecer e definir as
grandes opgdes pedagdgicas que regulam o campo de acdo e tem como consequéncia o
plano de um esquema de socializagdo profissional com a criacdo de mecanismos de
alcance prolongado, mas ¢ pouco operativa para orientar a pratica concreta e cotidiana

dos professores.

Por outro lado, apoiando-se em Gimeno Sacristin (2000), os agentes
intermediarios no plano do curriculo sdo uma necessidade do funcionamento atual do
sistema curricular e do professorado, e ndo um pressuposto inarredavel do mesmo. Por
isso, seu uso € visto como uma possibilidade de desenvolver sua profissionalidade, com
diferentes pautas de consumo. A inevitavel dependéncia quanto aos instrumentos pré-
elaboradores do curriculo gera uma pratica que se identifica com o que € o ensino em si
mesmo. Desta forma, a necessidade de elaboragdes intermedidrias do curriculo para os
professores, como uma necessidade conjuntural, ndo pode nem deveria se converter
numa pratica de controle e desprofisionalizagdo dos mesmos, mas um meio entre outros

possiveis € necessarios.
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Dai que a politica curricular deveria se perguntar que tipos de meios podem ser
mais Uteis para instrumentar um determinado curriculo, que sejam ao mesmo tempo

eficazes no auxilio aos professores e no desenvolvimento de sua profissionalizagao.

Por outro lado, deveria abordar as consequéncias de manter um sistema indireto
de controle sobre o curriculo que, de fato, torna determinados meios, como os livros-
texto, elementos quase obrigatérios para guiar e controlar a propria pratica; a origem
desse mecanismo de controle deixa poucas duvidas a esse respeito; sendo que, nesse
tema, coincidem propositos e interesses geralmente dificeis de conciliar e que € preciso
esclarecer, como a elaborag¢do dos contetidos do curriculo, orientagdo do professorado,
controle do curriculo, politica de introdu¢dao de certas inovagdes ou reformas e

interesses econdomicos.

Gimeno Sacristan (2000) considera que se o curriculo ¢ uma pratica desenvolvida
por multiplos processos e na qual se entrecruzam diversos subsistemas ou praticas
diferentes. E obvio que, na atividade pedagdgica relacionada com o curriculo, o
professor ¢ um elemento de primeira ordem na concretizagdo desse processo. Ao
reconhecer o curriculo como algo que configura uma pratica, e ¢, por sua vez,
configurado no processo de seu desenvolvimento, nos vemos obrigados a analisar os
agentes ativos no processo; e este ¢ o caso dos professores, pois o curriculo molda os

docentes, mas ¢ traduzido na pratica por eles mesmos — a influéncia € reciproca.

Para o mesmo autor (2000), a ideia de mediagdo, transferida para a andlise do
desenvolvimento do curriculo na pratica, significa conceber o professor como um
mediador decisivo entre o curriculo estabelecido e os alunos, um agente ativo no
desenvolvimento curricular, um modelador dos conteudos que se distribuem e dos
codigos que estruturam esses conteudos, condicionando, com isso, toda a gama de

aprendizagens dos alunos.

Reconhecer esse papel mediador tem consequéncias no momento de se pensar
modelos apropriados de formagdo de professores, na selecdo de contedos para essa
formacgdo, na configuracdo da profissionalizacdo e competéncia técnica dos docentes.
Contudo, esses pressupostos vao além, porque supdem conceber e entender como
realmente os espagos escolares sdo lugares de reconstru¢do do conhecimento e da

pratica prefigurada pelos curriculos, impostos de fora para as instituicdes escolares.
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Assim, qualquer estratégia de inovagao ou de melhora da qualidade da pratica do
ensino deverd considerar esse poder modelador e transformador dos professores, que
eles de fato exercem num sentido ou noutro, para enriquecer ou para empobrecer as
propostas originais. E muito importante ter em conta que o professor nio decide sua
a¢do no vazio, mas no contexto da realidade de um local de trabalho, numa instituicao
que tem suas normas de funcionamento marcadas as vezes pela administracdo, pela
politica curricular, pelos 6rgaos de governo de uma escola ou pela simples tradicdo que
se aceita sem discutir; essa perspectiva deveria ser considerada quando se enfatiza em

demasia a importancia dos professores para a qualidade do ensino.

Contudo, o valor de qualquer curriculo, de toda proposta de mudanca para a
pratica educativa, segundo Gimeno Sacristan (2000), se comprova na realidade na qual
se realiza, na forma como se concretiza, em situacdes reais. O curriculo na agdo ¢ a
ultima expressdo de seu valor, pois, enfim, € na pratica que todo projeto, toda intencao,
se faz realidade, de uma forma ou outra; se manifesta, adquire significacao e valor,

independentemente de declaragdes de partida.

As vezes, também & margem das intengdes, a pratica reflete pressupostos e valores
muito diversos; o curriculo, ao se expressar por meio de uma praxis, adquire
significados definitivos para os alunos e para os professores nas atividades que uns e
outros realizam e serd na realidade aquilo que essa depuragdo permita que seja; assim,
se o curriculo € ponte entre a teoria e a agdo, entre intengdes ou projetos e realidade, é
preciso analisar a estrutura da pratica em que fica moldado. E a estrutura da pratica
obedece a multiplos determinantes, tem sua justificativa em parametros institucionais,
organizativos, tradi¢des metodologicas, possibilidades reais dos professores, dos meios

e condigOes fisicas existentes.

Precisamente, quando se aborda a mudanca do curriculo, vemos que os
mecanismos que dao coeréncia a um tipo de pratica sdo resistentes, dando a impressao
de que dispde de autonomia funcional, o que ndo € se ndo o resultado de que a pratica se

configura por outros determinantes que ndo apenas os curriculares.

Portanto, considera-se que as contribui¢des de Bernstein ¢ as de Gimeno Sacristan
sdo relevantes para a presente pesquisa, porque asseguram o sustento teorico que

contribui para debrugar-se sobre a perspectiva relacional entre as propostas dos
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discursos educacionais oficiais da formagdo de professores, tencionando-as com o
curriculo, seu desdobramento sobre a pratica pedagogica, e na analise da organizagdo
curricular e das disciplinas especificas ministrados nos cursos de formacdo docente,
tendo em vista o atendimento do alunado com deficiéncia no sistema educacional

mogambicano.
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CAPITULO Il

A FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO INCLUSIVA EM
MOGCAMBIQUE: DAS POLITICAS NACIONAIS A VISAO DOS DUCADORES

Neste capitulo, serdo apresentadas as informagdes inerentes a instituigdes
formadoras de professores, conforme a descri¢ao categorizada, cuja andlise dos dados
foi feita considerando os aspectos relevantes desta pesquisa, como sdo os casos de:
instituicdo formadora, cursos oferecidos, disciplinas especificas oferecidas nos cursos
de formagdo, programas curriculares, anélise do conteudo: introdugdo, objetivos, temas,

bibliografia, e depoimentos dos gestores dos cursos de formagao docente.

Assim, para uma melhor compreensao desta analise, apresentam-se os dados
considerando quatro niveis de andlise, a saber: Politica educacional e curricular,
Propostas educacionais institucionais, Disciplinas e Depoimentos dos atores

educacionais.
2.1. As Politicas Educacionais e Curricular de Mogambique

Neste nivel de andlise das politicas educacionais, incorporam-se os principios,
normas, diretrizes sobre educacgdo, orientacdes oficiais curriculares e pedagdgicas
emanadas pelo governo mocambicano, tendo em vista o cumprimento dos desafios da
educagdo para todos, universalizacdo do ensino, ¢ formagao de professores voltados aos

alunos com deficiéncia ou necessidades educativas especiais.

Como condi¢do prévia para a realizacdo das pretensdes que deram origem a
presente tese, tive que receber o consentimento da instancia maxima da Educagdo em
Mocambique, com a autorizagao concedida pela Secretaria Permanente do Ministério da
Educagdo e Cultura, condi¢do indispensavel para ter acesso aos documentos oficiais de

politicas educacionais em Mocambique, e para poder visitar as instituicdes formadoras.

Desta forma, pude estabelecer contatos que permitiram ter a acesso ao arquivo
documental em trés Dire¢cdes Nacionais do MEC em Mocgambique: Ensino Geral,

Formacao de Professores e a de Planificacao.

98



Assim, o Ministério da Educagdo e Cultura da Republica de Mogambique (MEC-
DEE, 2006, p. 1) defende a inclusdo das criancas e jovens com necessidades educativas
especiais nos sistemas de ensino e nas Escolas Inclusivas. Desta feita, em 1998, foi
institucionalizado o projeto Escolas Inclusivas, que tinha como objetivo o
desenvolvimento escolar mediante a formag¢dao de professores para responder as
necessidades especiais na sala de aula do sistema regular de ensino guiado pelo lema:
Combater a Exclusdo, Renovar a Escola, que se assenta nos objetivos de aumentar o
acesso a educacdo bésica, melhorar a qualidade de ensino e reforcar a capacidade
institucional. E para atingir esses propositos, foi adotado como instrumento de acdo o
conjunto de materiais do projeto Unesco: Formagdo de Professores, Necessidades

Especiais na Sala de Aula, que ja foi introduzido em mais de 50 paises.

Em sua estratégia de agdo, o Ministério da Educacdo e Cultura de Mogambique
(MEC-DEE, 2006, p. 1) pretende, no médio e no longo prazo, transformar as atuais
escolas especiais em Centros de Recurso Pedagdgico nas regides norte, centro e sul de
Mocambique, que serdo destinados a educacdo/ensino, formacdo, orientacdo pré-
vocacional, vocacional, profissional e reabilitagdo de pessoas com deficiéncia, como
referéncia as institui¢des formadoras de professores e também de apoio na area das

necessidades especiais na sala de aula do Ensino Basico.

Nesse sentido, o Ministério da Educagdo projeta como desafios para a
implementagdo da estratégia de inclusdo escolar, a criacdo de equipes multisetoriais, dos
Ministérios de Educagdo, Saude ¢ o da Mulher e Agdo Social, para caracterizagdo e
orientagdao dos alunos que, segundo a documentacao oficial, abrange os educandos com
necessidades educativas especiais e introduzir a disciplina da educagdo especial nos
curriculos de formagdo inicial dos professores, para além da formagdo no exterior de
professores com nivel superior em Educagao Especial MOCAMBIQUE, MINED-DEE,
2004, p.2).

No dmbito da introducdo da estratégia de intervencao para educagdo inclusiva no
sistema educacional mogambicano, o Ministério da Educacdo propde que o curriculo
necessita levar em conta os recursos e apoios que cada individuo precisa para alcangar
seu maximo de desenvolvimento. Para tanto, enfatiza a qualificacdo na formacao de
professores e especialistas, mudangas na organiza¢do escolar, nos horarios, regime do

dia, diferentes agrupamentos, novas ofertas educativas, adaptacdes de acesso e
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curriculares (MOCAMBIQUE, MEC-DEE, 2004, p. 19).

Nesse sentido, o Ministério da Educagao e Cultura destaca os diferentes tipos de
adaptagdes a serem considerados no processo da adog@o estratégica curricular presente
na educacdo inclusiva, como sdo os casos de: adaptagdes nos procedimentos e nos
instrumentos de avaliagdo; adaptacdes metodoldgicas; adaptagdes nos contetdos, e

adaptagdes nos objetivos (MOCAMBIQUE, MEC-DEE, 2004, p. 1).

Pelas proprias avaliagdes oficiais (MOCAMBIQUE, MEC, 2004, p. 19), as
politicas de formacdo docente no pais se caracterizam pela falta de oportunidades de
desenvolvimento profissional para os professores, tanto para aqueles que receberam
formagdo inicial nas institui¢des de formagdo de professores, quanto por meio de
esquemas de formacdo em exercicio para professores sem formagdo “baseada nas
escolas”. Por essa razdo, a progressdo na carreira, segundo o proprio Ministério de
Educacao e Cultura, afasta, muitas vezes, bons professores da sala de aula, ¢ mesmo do

setor da educagao de maneira geral.

O Ministério da Educagdo (2006, p. 9), ao introduzir novos modelos de formacao
de professores, definiu que, para o ensino secundario geral, da 8* a 12* Classe,
funcionard um modelo de 12* Classe mais um ano intensivo sob a responsabilidade das

institui¢des de ensino superior.

Por outro lado, no Plano Curricular do Ensino Secundario Geral, o Ministério da
Educagdo de Mogambique estipula que, no ambito da formacdo dos professores, a
estratégia de implementacdo terd como pilares a formacdo inicial e em exercicio
(MOCAMBIQUE, MEC, 2007, p. 90). A formagdo inicial visa desenvolver um
conjunto de competéncias necessarias para o exercicio da missdo educativa com
sucesso, incluindo a autoformagdo constante apos a conclusdo do curso. A formagao em
exercicio da, por um lado, continuidade a formacgao inicial e, por outro, atualiza os

professores permanentemente, contribuindo assim para o seu bom desempenho.

Os seminarios de capacitagdo periodica, os programas de formacdo em exercicio,
bem como o trabalho conjunto entre os professores, foram definidos como a espinha
dorsal da formagdo em exercicio no sistema educacional mogcambicano. Com efeito, os
professores, como uma comunidade de aprendizagem, deverdo desenvolver

competéncias que os permitam saber analisar o trabalho dos seus alunos, identificar
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antecipadamente os problemas, desenhar e discutir estratégias adequadas para a sua
solugdo. Neste contexto, os professores sdo encorajados a disseminar as experiéncias

bem-sucedidas no processo de Ensino e Aprendizagem.

Aqui, importa destacar que, em Mog¢ambique, ndo existem padrdes nacionais
claramente identificados nas qualificagdes dos professores, nem um Unico organismo
que tenha a responsabilidade de garantir a qualidade dos cursos de formacdo, além da
falta de uma politica nacional de colocacdo, que tende a ser um procedimento
administrativo, sem muita aten¢do a garantia de uma combinagdo entre qualificagdes,
experiéncias e interesses dos professores com as circunstancias especificas das escolas

onde sdo colocados.
2.2. As Propostas Educacionais Institucionais

Como procedimento, esta etapa da pesquisa, ocorreu depois da autorizacio
concedida pela Secretaria Permanente do Ministério da Educag@o e Cultura, esta ¢ a
etapa crucial da pesquisa, que consistiu em deslocagdes rumo as cinco provincias
mocambicanas — Regides Sul, Centro e Norte de Mogambique — onde se situam as seis
instituicdes formadoras de professores visitadas: UEM, UPM, IFP de Xai-Xai, UCM,
Universidade Politécnica e IFP de Lichinga. Em cada uma das Provincias — Cidade de
Maputo, Gaza, Zambézia, Nampula e Niassa — foi indispensavél apresentar-se nas
respetivas Direcdes Provinciais de Educagdo e Cultura (DPEC), para explicitar os

propositos do estudo a ser realizado, dai, ¢ que se teve acesso nas instituigdes.

Nas seis instituicdes de formagdo docente, foram analisados os planos e
programas curriculares das diferentes disciplinas que se relacionam com a escolarizagao

de alunos com deficiéncia, e colhidos os depoimentos dos coordenadores dos cursos.

Neste nivel de analise, estdo incorporados os principios, as diretrizes € normas das
instituicdes formadoras, a cursos para a formagdo de profissionais: educagdo e

correlatos — psicologia, fisioterapia, logopedia, etc.

Considerando que a presente pesquisa centra seu foco nas institui¢cdes publicas e
privadas que atuam na formacdo de professores em Mogambique, ¢ dando seguimento
ao cumprimento do objetivo proposto de analisar como as politicas de formacao docente

estdo sendo incorporadas pelas diferentes instituigdes de formagao docente, tendo em
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vista o atendimento aos alunos com deficiéncias no sistema educacional mogambicano,

neste capitulo, apresentam-se os resultados cotejados no decurso do trabalho de campo

que decorreu em conformidade com as duas etapas propostas como procedimentos

metodoldgicos: analise documental e entrevista com os coordenadores dos cursos das

institui¢des formadoras de professores.

Assim, importa inicialmente fazer uma descricdo dos processos de formacdo de

professores em Mocambique, nos diferentes niveis de ensino e nas diferentes

instituicdes. Antes disso, porém, apresenta-se o quadro referente aos sistemas

educacionais mogambicano e brasileiro, para que se possa situar em que niveis estio as

diferentes formagdes de professores:

Quadro 2

Niveis e séries escolares do Brasil e de Mocambique: do Ensino Superior a Educacéo Infantil

BRASIL MOCAMBIQUE
Nivel || Etapa Série Nivel || Etapa Série
Ed = . Duracao dos cursos . . Duragéo dos cursos
ucagao Superior de 326 anos Ensino Superior de 4 a6 anos
3°ano ESG-2 12° classe
Ensino o B a
Médio 2° ano Ensino 11% classe
1° ano Secundario 10? classe
9° ano Geral ESG-1 9% classe
8° ano 8% classe
7° ano 7* classe
EP-2 -
. 6° ano 6" classe
Edu,cggao Ensino 5° ano 5% classe
Basica | Fundamental Ensino
4° ano . 4% classe
Basico
3° ano EP-1 3% classe
2° ano 2% classe
1° ano 1% classe
Pré-escola Pré-escola
Educagio Pré-escola Educacéo MEC Creche
. Creche . MMCAS Creche
Infantil Infantil Mi
Creche 1sau Creche
Creche Creche

Fonte: Adaptado pelo autor.

O Quadro 2 permite visualizar a relagdo entre as séries escolares no Brasil e em

Mocambique, o que ajuda a situar os diferentes niveis de formagdes de professores.
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Nesse sentido, destaca-se a Lei 6/1992, que institui o Sistema Nacional de
Educagdo (SNE), que define que a formagao de professores para o ensino geral, técnico-
profissional, especial e vocacional deve se realizar em instituigdes especializadas, tendo
em vista assegurar a formacao integral dos docentes, capacitando-os para assumirem a
responsabilidade de educar e formar os jovens e adultos; ainda, conferir ao professor
solidas formagdes cientifica, psicopedagdgica e metodoldgica; e, finalmente, permitir ao
professor elevacdo constante do seu nivel de formacdes cientifica, técnica e

psicopedagogica.

No sistema educacional mogambicano, a formacdo de professores estruturou-se

historicamente em trés niveis:

1° Nivel Basico — Que formava professores do ensino primario do 1° Grau (1* a 5°
Classe), nos Centros de Formagao de Professores; sendo que os requisitos para ingresso

neste nivel de formagéo correspondem a 7* Classe, com a duragdo de trés anos.

2° Nivel Médio — Realiza a formagdo inicial dos professores do ensino primario (1*
a 7* Classe), e dos professores de praticas de especialidades do ensino técnico-
profissional e ¢ efetivada pelos atuais Institutos de Formacdo de Professores e nos
Institutos Comerciais e Industriais, respectivamente. Os requisitos para ingresso nesse

nivel correspondem a 10* Classe do ensino geral ou equivalente.

No sistema educacional mogambicano, o nimero de professores formados ou
graduados pelas institui¢des de formacao inicial de professores ndo consegue satisfazer a
demanda de professores da rede escolar; assim, existe um grande nimero de professores
nao formados que leccionam em Escolas Primarias do Primeiro e Segundo Graus (EP1 e
EP2). Aproximadamente, 39% dos professores das escolas da EP1 e 36% das escolas da

EP2 ndo sdo formados.

Uma simples andlise desses dados pode levar a concluir que se a situacdo da
formacgao inicial dos professores ¢ deficitaria, caberia indagar: O que se pode esperar do
desempenho do percentual elevado dos professores que ndo possuem a formacao quando

tém que lidar com os alunos que apresentam algum tipo de deficiéncia?

Neste sentido, o Ministério de Educagdo e Cultura (2002, p. 5) reconhece a questdo

da qualidade de formacdo de professores, em que pouco menos de 50% dos professores
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que leciona nas escolas do Ensino Primario do Primeiro Grau (1* a 5* Classe) possui
apenas o que pode ser considerado como minimo nivel de qualificacdes desejaveis, isto €,
que tenham concluido um curso “7* Classe mais trés anos” em um Centro de Formagao
de Professores Primarios; e, no Ensino Primario do Segundo Grau (6* a 7* classe) apenas
21% frequentaram o que podera ser visto como o modelo nacional de formacao inicial de

professores num Instituto do Magistério Primério.

3° Nivel Superior — Realiza a formagio dos professores para todos os niveis do
. . . . r Y a
ensino, sendo que os requisitos para ingresso neste nivel correspondem a 12° Classe do

ensino geral.

Aqui, portanto, importa clarificar que esta pesquisa esta centrada exclusivamente
na formagdo de professores que ¢ oferecida pelos Institutos de Formacao de Professores
e nas Universidades publicas e privadas, portanto, na formacao inicial disponivel nessas

instituigoes.

Nesse sentido, a Estratégia para a Formagdo de Professores - 2004-2015,
concebida pelo governo mogambicano (MOCAMBIQUE, MEC, 2004), pondera que as
etapas da historia da formagdo de professores, apds a Independéncia Nacional, em 1975,
sempre tém correspondido as fases do desenvolvimento do Sistema Nacional de
Educagao em Mogambique. Desta forma, tinha em vista a transformagao do sistema de
educacdo colonial, voltado para as minorias, numa educagcdo para a maioria e para
valores da mogambicanidade, o que implicou a introdugdo de programas de emergéncia
para a capacitacdo de professores. Assim, as experiéncias acumuladas nesses processos
de capacitacdao possibilitaram o desenvolvimento de diferentes modelos de formagao
que responderam as necessidades da expansdo do sistema educativo em diferentes

momentos.

Desta forma, a formagdo de professores para o ensino basico, que abarca o EP1
(1* &4 5% Classe) e a EP2 (6* 4 7* classe), é oferecida atualmente nos Institutos de
Formagdo de Professores, onde se aplica o modelo da 10* Classe mais um ano de

duragao.

E a formagio de professores para o ensino secundario, a partir da 8* 4 12° Classe,
¢ teoricamente da responsabilidade das instituigdes universitdrias, mas, na pratica,

muitos graduados dos antigos Institutos de Magistérios Primdrios atualmente
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designados por Institutos de Formacao de Professores, sdo colocados em escolas
secundarias e muitos graduados da Universidade Pedagégica, e outras instituicdes do
ensino superior, sdo colocados como formadores nos Institutos de Formagdo de

Professores.

Na medida em que a formacdo de professores em Mocambique se da em dois
niveis distintos - Institutos de Formagdo de Professores e Ensino Superior - com
organizagdo curricular diferente e com muito maior grau de autonomia do que as
instituicdes de ensino superior, vamos efetuar a analise em separado desses dois tipos de

instituicao, procurando cotejar as suas diferengas.

2.3. A Formacéao Oferecida pelos Institutos de Formacao de Professores
2.3.1. Caracterizacao dos institutos de formacéo de professores

O periodo que se seguiu apds a independéncia nacional de Mogambique, em 25 de
junho de 1975, caracterizou-se pela introdu¢do de s diferentes modelos de formacao de
professores, fundamentalmente para o ensino bdsico, sucessivamente, os Centros de
Formagdo de Professores Primarios (6 classe mais dois anos e 7* classe mais trés anos);
os Institutos de Magistério Primario (10* classe mais um, mais um ano), sendo um ano
de formacao presencial — que era concentrada no dominio de contetido curricular e na
aquisicao de habilidades para a sobrevivéncia no aperfeicoamento da pratica pedagdgica
— e mais um ano de formagdo em exercicio, em que os futuros professores com dez
anos de escolaridade recebiam um ano de formacao inicial intensiva seguida de um ano
de pratica supervisionada através de formacdo em exercicio e do apoio pedagogico; e
mais tarde, concretamente em 2004, foi alargado o Modelo de Formacgao de Professores
de 10* Classe mais dois anos, o que veio a ocorrer como resultado da Transformagio

Curricular para o Ensino Basico.

Os programas curriculares do ensino primario sempre foram elaborados pelos
orgdos centrais do Ministério de Educagdo, nos quais se priorizava como linha de
orientacdo, as formagdes académico-cientifica, didatico-metodoldégica e psicologico-

pedagdgica dos formandos.

Além da formagio inicial, o0 modelo atual de formagdo de professores (10* Classe

mais um ano) concede aos Institutos de Formacdo de Professores, entre as suas
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atribuicdes, a de oferecer a formacao de professores em exercicio, para os casos de
professores, que, de um lado, exercem a docéncia sem a formacdo pedagogica, e, de
outro, para o seguimento da carreira, para os que tenham concluido a sua formagao de
professores em anteriores modelos, 7* Classe mais trés anos. Para este efeito, foram
criadas institui¢des anexas nos Institutos de Magistério Primério, os Nucleos de

Formacgao de Professores em Exercicio (Nuforpe).

A criacdo dos Institutos de Formacdo de Professores, ao abrigo do Diploma

Ministerial n® 41, pretende-se que esses possam:

1. Assegurar a formacao integral dos docentes, capacitando-os para assumirem a

responsabilidade de educar e formar os jovens e adultos;

2. Conferir ao professor solidas formagdes cientifica, psicopedagodgica e

metodologica;

3. Permitir ao professor elevacdo constante do seu nivel de formagdes cientifica e

psicopedagogica.

E esse dispositivo legal estipula que, no dmbito da implementacdo da Politica
Nacional de Educagdo, os Institutos de Formagdo de Professores constituem o eixo
principal na transmissdo dos valores culturais universais que a educagdo deve cultivar
para promover uma ¢ética global, na formag¢dao de professores, cientifica e

pedagogicamente capazes de assumir a sua fun¢do com profissionalismo.

Para o ingresso nesses Institutos de Formacdo de Professores, os pretendentes
devem reunir os requisitos seguintes: possuir o nivel minimo de 10* Classe do Sistema
Nacional de Educacdo ou equivalente; ter obtido aprovagdo no exame de admissao a
frequéncia do curso, com uma nota igual ou superior a dez valores em cada uma das
disciplinas; ter aptidao fisica comprovada pelas autoridades da saude; e possuir idade
minima de 17 e a maxima de 30 anos completos ou a completar até 31 de dezembro do

ano em que efetiva sua candidatura.

De qualquer forma, apesar da mudanga de denominagao, de Centros de Formagao
de Professores, Institutos de Magistério Primario até os atuais Institutos de Formagao de
Professores, a organizagdo curricular ¢ planejada pelos 6rgaos centrais, com nenhuma

autonomia das unidades para possiveis modificagdes em seu desenho curricular.
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Apesar de possuirem organizacdo curricular semelhante, dada a elaboragdo
centralizada, apresenta-se a seguir uma caracterizacdo sucinta dos dois institutos

pesquisados.
2.3.1.1. Instituto de Formacdao de Professores de Lichinga

O Instituto de Formagdo de Professores de Lichinga ¢ uma instituicdo formadora
de professores localizada no Bairro de Nzinje, na Cidade de Lichinga, em Niassa, uma
das Provincias do norte de Mocambique, que possui 122.176 quildometros quadrados e
uma populacdo de 1.096.406 habitantes (2007). Essa instituicdo funciona com dois
Blocos, sendo quatro dormitérios femininos e quatro dormitérios masculinos, para uma

capacidade de 240 formandos internos.

Figura 3: Vista frontal do Instituto de Formagédo de Lichinga

Por outro lado, conta com um bloco administrativo onde funcionam os gabinetes
do diretor, diretor pedagogico, administrativo, e conta com o Nuforpe, que funciona em
instalagdes proximas ao IFP; e dez salas, uma sala de informatica com 33

computadores, € uma pequena sala que funciona como biblioteca.
2.3.1.2. Instituto de Formacéo de Professores de Xai-Xai

O Instituto de Formagao de Professores de Xai-Xai ¢ uma instituicdo formadora
de professores localizada no Bairro de Inhamissa, da Cidade de Xai-Xai, na Provincia
de Gaza, localizada ao Sul de Mogambique, ¢ que possui superficie de 75.539
quilometros quadrados, com uma populacdo de 1.219.013 habitantes (2007). Essa
instituicdo beneficiou-se de uma reforma de raiz resultante de cooperacdo japonesa e

conta, no seu funcionamento, com diversos tipos de recursos e equipamentos, como
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uma biblioteca devidamente equipada, sala de informatica, laboratorios de musica,
ciéncias naturais, metodologia de ensino e visdo tecnoldgica, e metodologia de oficios,
centro de recurso, diversos meios audiovisuais, gindsio; e possui dois blocos de

dormitorios feminino e masculino.

Figura 4: Vista frontal do Instituto de Formagdo de Xai-Xai

O Instituto de Formagdo de Professores de Xai-Xai conta com um amplo bloco
administrativo para os gabinetes do diretor do IFP, diretores pedagdgicos, sendo um

para formacao inicial e outro para a formagao em exercicio, € o Nuforpe.
2.4. A Proposta Institucional dos Institutos de Formacéo de Professores Primarios

A explanagdao da proposta de formacdo docente oferecida nos Institutos de
Formagdo de Professores vai permitir a determinagdo do espagco e a importincia
reservada para as disciplinas que compdem os cursos ministrados, haja vista a formagao
docente, que garanta a capacitagdo e habilitacdo dos formandos em matéria de inclusao

escolar dos alunos com deficiéncias.

2.4.1. A organizacdo e as dinamicas curriculares dos institutos de formacédo de

professores primarios: Lichinga e Xai-Xai

Sob o ponto de vista estrutural, os Institutos de Formag¢do de Professores
funcionam organizados em departamentos, sendo: Departamento de Ciéncias da
Educagdo; Departamento de Comunicacdo e Ciéncias Sociais; Departamento de

Matematica e Ciéncias Naturais; e Departamento de Atividades Praticas e Tecnologicas.
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Cada um desses departamentos superintendem as 4areas curriculares,
psicopedagogicas e metodologicas, em conformidade com os planos de estudo em

vigor.

Nos Institutos de Formagao de Professores, ¢ oferecido um Curso para o Ensino
Basico,e que tem a duracdo de um ano, cuja condi¢do basica para o ingresso € possuir
como habilitagdo a 10* Classe; e os formandos graduados saem aptos para lecionar a

disciplina de inglés, e disciplinas gerais do curriculo do ensino primario.

Dos pontos de vista organizacional e funcional, nos Institutos de Formacdo de
Professores funcionam as Escolas Anexas - designa-se por Escola Anexa ao Instituto de
Formagao de Professores do Ensino Bésico, todas as escolas a eles adstritas, em que os
objetivos e atividades, programas e planos concorram para a formacdo e qualificagdo

dos formandos.

O plano curricular que regula o funcionamento dos cursos nos Institutos de
Formagao de Professores ¢ caracterizado por uma abordagem integrada dos contetidos,
que combina a preparacdo académica com a formacao profissional, procurando manter o
equilibrio entre a teoria e a pratica. Esse plano curricular prevé que a formagao seja feita

sob forma de metodologias de ensino das diferentes disciplinas.

Considerando o interesse da presente pesquisa, destaca-se a disciplina
Psicopedagogia do Plano Curricular de Formagdo de Professores para o Ensino
Primério, que tem em vista que o formando compreenda as nogdes basicas de
Psicopedagogia, conheca os processos de desenvolvimento e aprendizagem humanos,
adquira conhecimentos da psicologia da aprendizagem para a condugdo do processo de
aprendizagem adequado a idade, aos interesses € ao contexto do aluno; selecione
métodos, técnicas e meios adequados ao processo de ensino e aprendizagem; e conheca
os principios que norteiam os processos de ensino e aprendizagem das criangas com

necessidades educativas especiais.

2.4.2. A formacao proporcionada pelos institutos de formacéo de professores para

a atuacao com alunos com necessidades educativas especiais

Aqui, importa, antes de tudo, recordar que, no nivel amplo das politicas

educacionais, a proposi¢ao basica, em cumprimento as recomendac¢des de Jomtien
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(1990) sobre a Educacdo para Todos, e de Salamanca (1994) sobre as Necessidades
Educativas Especiais, era a de responder as necessidades especiais na sala de aula do
sistema regular de ensino guiado pelo lema Combater a Exclusdo, Renovar a Escola:
ampliacdo do acesso a educacdo basica, melhoria da qualidade de ensino e reforcar a

capacidade institucional das escolas para esse atendimento.

Com relacdo a organizagdo académica dos Institutos de Formagdo de Professores
(IFPs), a proposta curricular foi definida centralmente pelo Ministério de Educacdo e
Cultura, que deveria ser acompanhada pela criagdo de equipes multisetorias, dos
Ministérios de Educagdo, Saude ¢ o da Mulher e Agdo Social, para caracterizagdo e
orientagdo dos alunos com necessidades educativas especiais e introdugdo da disciplina
de educacéo especial nos curriculos de formagéo inicial dos professores, e aplicada em

todos os niveis no pais.

Nesse sentido, seria de se esperar, pelo menos nesse nivel de formagdo, que as
proposi¢des institucionais correspondessem as finalidades dispostas pelo governo

mogambicano, tarefa a qual nos voltaremos neste momento.

Com relacdo a organizagdo total das disciplinas dos IFPs, a distribuicdo da carga

horaria ¢ apresentada no Quadro abaixo:

Quadro 3
Plano curricular de formacao de professores para o Ensino Primario
Ordem Disciplinas Carga Horaria

01 Psicopedagogia 140
02 Introducdo a Metodologia de Pesquisa-Acao e TICs 60
03 Organizacdo e Gestdo Escolar 60
04 Metodologia de Ensino de Educag¢do Moral e Civica 40
05 Técnicas de Expressdo em Linguas 80
06 Metodologias de Ensino de Lingua Portuguesa 120
07 Metodologias de Ensino de Ciéncias Sociais 120
08 Metodologias de Ensino de Educagéo Fisica 100
09 Metodologias de Ensino de Educag¢do Musical 100
10 Metodologias de Ensino de Matematica 180
11 Metodologias de Ensino de Educag@o Visual 80
12 Metodologias de Ensino de Ciéncias Naturais 120
13 Linguas Bantu de Mogambique e Metodologia de Educagdo Bilingue 80
14 Nogoes Basicas de Constru¢do, Manutengdo e Produ¢do Escolar 80
15 Metodologias de Ensino de Oficios 80

Total 1.440

Fonte: Plano Curricular de Formagao de Professores para o Ensino Primario (2006).
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De todas as disciplinas enumeradas, somente a de Psicopedagogia define
objetivos e envolve conteudos referentes as necessidades educativas especiais. Em
outras palavras, do total de horas do curso, os contetidos sobre esse tema fazem parte de

uma disciplina que atinge 10% do total de horas.

Uma leitura minuciosa desta proposta do Plano Curricular oferecida para a
formacgado de professores nos IFPs, para além da auséncia de disciplinas especificas que
tratam da temadtica da inclusdo escolar, leva a considerar que ¢ oferecida uma formacao
docente precaria por ndo se oferecer os fundamentos da educagdo, casos da Filosofia da

Educacao, Historia da Educagdo e Sociologia.

Embora a proposta curricular ofereca muitas metodologias de ensino, nao
contempla sequer uma palavra alfabetizacdo; portanto, nao ¢ somente a educagdo
inclusiva que ndo esta prensente, mas se vislumbra uma formagdo pecaria para a

alfabetizagdo das criangas na rede escolar.

O Quadro a seguir delimita os objetivos da disciplina Psicopedagogia.

Quadro 4
Objetivos da disciplina de Psicopedagogia

Obijetivos

v’ Assegurar a unidade entre a instrugdo e educagdo no processo de mediagio e assimilagio;

v' Conhecer as orientagdes metodologicas que constituem a base do PEA no ensino bésico;

v' Conhecer as fases de desenvolvimento grafico da crianga;

v' Dominar os métodos que constituem um instrumento primordial no ensino basico,
nomeadamente o livro do aluno, o manual de professor, incluindo o programa de ensino;

v' Compreender os métodos e meios didaticos de ensino das disciplinas do Ensino Bésico, de
acordo com as exigéncias de cada contetdo, classe, idade, condi¢des da escola e do meio
circundante;

v’ Saber planificar, orientar e dosificar os contetidos das disciplinas do Ensino Bésico;

v Desenvolver nos alunos o vocabulario especifico das disciplinas do Ensino Basico como
forma de contribuir para o desenvolvimento da linguagem adequada que assegura a melhor
assimila¢do e acomodag¢ao do conteudo de aprendizagem,;

v Compreender as nogdes basicas de Psicopedagogia;

v' Conhecer os processos de desenvolvimento e aprendizagem humanos;

v Desenvolver conhecimentos e habilidades para a condugdo do Processo de Ensino
e Aprendizagem adequado a idade, aos interesses, regularidades e ao contexto do aluno;

v" Selecionar métodos, técnicas e meios adequados ao Processo de Ensino e Aprendizagem;

v" Conhecer os principios que norteiam os Processos de Ensino e Aprendizagem das criangas
com necessidades educativas especiais;

v Manifestar atitudes de amor a profissio, espirito de autocritica e de formagio permanente.

Fonte: Documentos curriculares dos Institutos de Formagao de Professores.

Portanto, no concernente ao nivel da operacionalizacdo dentro do proprio

Ministério ocorreu apenas a introdugdo da disciplina Psicopedagogia, a qual, entre 13
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objetivos, delimita um ao conhecimento dos principios que norteiam os processos de

Ensino e Aprendizagem das criangas com necessidades educativas especiais.

Os conteudos da disciplina estdo apresentados no Quadro abaixo:

Quadro 5
Contelidos da disciplina de Psicopedagogia

Conteudos

Unidade I - Introdugédo a Psicopedagogia:
v Conceito de Psicologia e seu objeto de estudo;
v’ Métodos e técnicas de estudo da Psicologia: observagio,
experimentacao, entrevista e questionario;
v" Conceito de Pedagogia e seu objeto de estudo. Ramos da Pedagogia;
v" Conceito da Psicopedagogia. Importincia do estudo de Psicopedagogia.
Unidade Il - Nogdes de educacio e socializagdo do homem:
Educacgio no sentido lato;
Educacgio no sentido restrito;
Tipos de Educagdo: Formal, Nao Formal e Informal;
Historia da educacdo em Mogambique: educagdo tradicional, educacdo
colonial e educacdo pds-independéncia (Sistema Nacional de Educacdo
— 1983, 1992 e Novo Curriculo do Ensino Basico);
v Influéncia da familia, escola e sociedade no desenvolvimento da
crianga.
Unidade 111 - Nogdes de desenvolvimento humano: fatores e regularidades:
v Conceito de desenvolvimento humano;
v' Fatores do desenvolvimento humano (infincia, pré-escolar e escolar,
adolescéncia, juventude, adulta);
v Aspectos do desenvolvimento humano (cognitivo, fisico/motor, afetivo-
emocional, moral e social);
v' Papel do jogo e das atividades ludicas no desenvolvimento e
aprendizagem da crianga.
Unidade IV - Nogoes de aprendizagem humana: principios, fatores e
regularidades:
v" Conceito de aprendizagem;
v’ Carateristicas da aprendizagem (continua, gradual, integrativa,
dindmica e pessoal);
Tipos de aprendizagem (cognitiva, afetiva e psicomotora);
Modos de aprendizagem (condicionamento, observagdo de modelos,
resolugdo de problemas,...);
Transferéncia da aprendizagem;
Sensacdo. Percepcdo. Pensamento e linguagem;
Memoria, esquecimento e atengao;
Imaginagao e criatividade. Frustragao;
Motivagdo e aprendizagem;
Ensinar-Aprender. Instrucdo-Educacio;
Interagdo professor aluno e aluno-aluno no Processo de Ensino e
Aprendizagem;
Estratégias, métodos, técnicas e meios auxiliares no Processo de Ensino
e Aprendizagem,;
Relacdo entre objetivos, conteudos e métodos;
Conceito de planificagdo do Processo de Ensino e Aprendizagem;
Tipos de planifica¢do (curriculo, plano de tematica e plano de li¢do);
Niveis de planificagdo (central, provincial e local);
Objetivos e conteudos de ensino;
Operacionalizagdo de objetivos especificos;
Principios didaticos (ligar a teoria a pratica, a partir do concreto ao
abstrato, e do simples ao complexo);

ANENENEN
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v' Formas de organizagio do ensino na turma (turmas numerosas,
multiclasses, etc.);

v’ Planificagdo da aula (tema da aula, tipo de aula, defini¢do dos
objetivos, sele¢do dos conteudos, proposta de atividade de
aprendizagem, fases da aula, diversificacdo e consolidag@o);

v’ Executa a aula explorando as diversas formas de organizac¢do do ensino

na turma;

Definigdo da avaliac@o. Tipos e fun¢des da avaliagéo;

Concepgao e aplicacdo de instrumentos de avaliagdo;

Planificacdo e orientacdo das atividades de recuperagdo do aluno com

problemas de aprendizagem;

v Envolvimento dos pais no Processo de Aprendizagem e avaliagdo do

aluno;

Conceito de necessidades educativas especiais;

Tipos de necessidades educativas especiais: fisico-motora, visual,

auditiva, mental, transtornos de comportamento, distdrbios de

linguagem e dificuldades de aprendizagem, superdotacéo, etc.;

v' Identificacdo (diagndstico) das criangcas com necessidades

educativas especiais.

Modalidades de atendimento a crianga com necessidades

educativas especiais;

O processo de incluséo escolar (Educacéo Inclusiva); e

Legislagdo alusiva as necessidades educativas especiais;

Deontologia profissional (direitos e deveres);

Perfil do professor (qualidades do professores);

Direitos e deveres da crianca; e

Direitos e deveres do professor (ética do professor).

AN AN ANRNEN

ASENENENENEN

Fonte: Documentos curriculares dos Institutos de Formacgédo de Professores.

Pode-se verificar, ainda, pelos dados referentes ao contetido proposto: 49 temas,
que apenas uma parte da disciplina deve ser dedicada ao estudo das necessidades
educativas especiais, mais especificamente no final do programa da disciplina de

Psicopedagogia.

O paradoxo que envolve a proposi¢ao global e a sua operacionalizagdo, mesmo
em proposta curricular elaborada para todos os IFPs, fica evidente quando se verifica que,
de um total de 140 horas-aulas para abordar 49 temas, 80 horas-aulas foram reservadas
para a V Unidade, das quais as dedicadas as necessidades educativas especiais totalizam

16 horas-aulas para abordar 6 temas.

Por fim, a bibliografia definida para essa disciplina ¢ a descrita no Quadro 6.
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Quadro 6
Bibliografia definida na disciplina de Psicopedagogia

Bibliografia

ALARCAO, T. (1990). Psicologia de desenvolvimento e aprendizagem. Séo
Paulo: Livraria Almada.

BONOW, 1. W. (1972). Psicologia educacional e educacional e
desenvolvimento humano: manual de trabalhos praticos, atualidade
pedagdgica. v. 82, 5% ed., Sdo Paulo: Companhia Editora Nacional.

BRITO, A. (s/ano). O desenvolvimento da crianca.

CALVET, D. (1977).Desenvolvimento psicomotor do bebé. Col. Biblioteca
dos Pais e Educadores, Europa américa.

ARMICHAEL (s/ano). Manual da psicologia da crianga. v. I-VIIL.
CASTIANO, José P. (2005). Educar para qué?: as transformagdes no
sistema de educagdo em Mogambique. Maputo: INDE.

CASTIANO, José P., NGOENHA, Severino E. E., BERTHOUD, Gerald
(2005). A longa marcha duma “educacdo para todos” em Mocambique.
Maputo: Imprensa Universitaria.

DAMAZIO, R. L. (1988). O que é a crianga. Sdo Paulo: Brasiliense, S.A.
DAVIDOFF, L. L. (1983). Introdugdo a psicologia. Sdo Paulo: McGraw
Hill.

GABINETE DO SISTEMA DE EDUCACAO (1980). Sistema de educacéo
em Mocambique. Maputo.

GAUQUELIN, M. e F. (1988). Dicionario de psicologia. Col. Psicologia
Moderna, Edigdes verbo.

GESSEL, A. (1992). A crianca dos 0 aos 5 anos. Col. Mundo da Crianga,
Dom Quixote.

GESSEL, A. (1992). A crianca dos 5 aos 10 anos. Col. Mundo da Crianga,
Dom Quixote.

GESSEL, A. (1992). O adolescente dos 10 aos 16 anos. Col. Mundo da
Crianga, Dom Quixote.

GOLIAS, M. (1993). Sistemas de ensino em Mogambique: passado e
presente. Maputo: Edicdo Escolar.

GOMES, Adbnico (s/ano). Guia do professor de lingua portuguesa. v. I
Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian.

INDE/MINED (2003). Plano curricular do ensino basico: objetivos,
politica, estrutura, plano de estudos e estratégias de implementagao. Maputo.
JOHNSTON, A. (1984). Educacdo em Mocambique (1975-1984).
Estocolmo.

LIUBLINSKAIA, A. A. (1979). Desenvolvimento psiquico da crianca. Col.
Pedagogia, noticias.

MARTINS, J. P (1990). Didatica geral: fundamentos, planejamento,
metodologia, avaliagdo. 2. ed. Sao Paulo: Atlas.

NERICI, I. G. (s/d). Didatica geral dinamica. 4. ed., Rio de Janeiro:
Cientifica.

NIQUICE, Adriano Fanissela. (2006). Formacéo de professores primarios —
construgdo do curriculo. 1. ed., Maputo: Educagido Hoje.

PEREIRA, O. G., JESUINO, J. C. (1978). Desenvolvimento psicolégico da
criancga: teorias e correntes. v. II, Lisboa: Moraes editores.

PILETTI, C. (1986). Didatica geral. 6. ed. Sdo Paulo: Atica.

REUCHILIN, M. (1989). Métodos na psicologia. Col. Teorema, Editorial
teorema.

RUBINSTEIN, S. L. (1972). Principios de pedagogia geral. v. I-VII, Lisboa:
Editorial Estampa Ltda.

SERENO, R. (1973). No mundo dos testes. 2. ed., Sdo Paulo: Descubra Ltda.
TAVARES, J. (1992). Aprendizagem como construgdo do conhecimento
pela via de resolucéo de problemas e reflexdo. IDINE.

TAVARES, J., ALCARCAO, I. (1990). Psicologia do desenvolvimento e
aprendizagem. Coimbra: Livraria Almeida.

TRAN-THONG (1983). Estadios e conceitos de estadios do
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desenvolvimento psicolégico da crianca na psicologia contemporanea I.
Col. Biblioteca das Ciéncias do Homem, Edi¢des Apontamento.
TRAN-THONG (1987). Estaddios e conceitos de estadios do
desenvolvimento psicoldgico da crianga na psicologia contemporénea Il.
Col. Biblioteca das Ciéncias do Homem, Edi¢des Apontamento.

VALENCA, J. T. (1986). Pesquisa em psicologia, manual pratico. Fortaleza
Edig¢oes, UFC Brasil.

WALLON, H. (1980). Objetivos e métodos da psicologia. Col. Biblioteca de
Ciéncias Pedagogicas, Editora Estampa.

Fonte: Documentos curriculares dos Institutos de Formagao de Professores.

As referéncias bibliograficas sdo compostas, majoritariamente, por obras que
focam o desenvolvimento e a aprendizagem, a caracterizagdo psicologica. Nao se
contempla nenhuma obra sobre a temdtica de educagdo especial, nem educagdo
inclusiva e menos de necessidades educativas especiais, apesar de serem conteudos

tematicos inseridos no curso.

Verifica-se, portanto, que, da proposta nacional de educagdo inclusiva, que
constitui o Discurso Pedagogico Oficial, no qual era prevista a introducdo da disciplina
de educacgéo especial nos curriculos de formagao inicial dos professores, ao curriculo
proposto para a formacdo de professores pelos IFPs hd um processo continuo de
reducdo, apesar da proposta curricular ser elaborada nacionalmente pelos orgdos

técnicos do Ministério da Educagao.

Essa redugdo caracteriza-se pela configuragdo da distribuicdo curricular das
disciplinas, em que em apenas uma delas ¢ contemplado o tema das necessidades

educacionais especiais e dos processos de inclusdo desses alunos.

Entretanto, ao se analisar mais detalhadamente o programa dessa disciplina,
verifica-se que, apesar de contar com objetivos e contetidos relativos a esses temas, o
tempo destinado a eles ¢ extremamente reduzido: um total de 16 horas, de uma
disciplina de 140 horas, dentro de um curso de 1.440 horas, o que, em termos
proporcionais, significa exatamente 11,4% do total de horas das disciplinas e 1,1% da

carga horaria total do curso.

Esse reducionismo fica ainda mais evidente ao se verificar que, nessas 16 horas,
devem ser desenvolvidos os seguintes conteudos: Conceito de necessidades educativas
especiais; Tipos de necessidades educativas especiais: fisico-motora, visual, auditiva,

mental, transtornos de comportamento, disturbios de linguagem e dificuldades de
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aprendizagem, superdotacdo; Identificacdo (diagnostico) das criangas com necessidades
educativas especiais; Modalidades de atendimento & crianca com necessidades
educativas especiais; o processo de inclusdo escolar (educacdo inclusiva); e, Legislagao
alusiva as necessidades educativas especiais. Fica evidente que, no reduzido nimero de
horas disponiveis, 0 maximo que se conseguiria desenvolver seria uma rapida pincelada

sobre cada um desses topicos.

Por fim, a bibliografia indicada ¢ mais uma demonstra¢do da pouca importancia
que se concede aos temas voltados as necessidades educacionais especiais e a educagao

inclusiva.

Se o curriculo prescrito, em todas as suas manifestagdes, demonstra a pouca
importincia que esses temas assumem nas proposi¢des curriculares do Ministério da
Educagdo para os Institutos de Formagdo de Professores, cabe verificar como os

educadores dessas instituicdes se posicionam em relagao a eles.

2.4.3. A visdo dos coordenadores dos cursos oferecidos pelos institutos de
formacao de professores

Aqui, faz-se a correlagcdo dos dados colhidos anteriormente — andlise documental -
com os dados colhidos nas entrevistas feitas com os atores que dirigem e orientam as
estratégias educacionais e propostas curriculares nas diferentes instituicdes formadoras

de docentes.

Se a pouca importancia da temdtica da educacao inclusiva e das necessidades
educacionais especiais ficou evidente na proposta curricular unificada do Ministério de

Educacao e Cultura, a aplicacdo nas escolas poderia ser mais dindmica.

Nesse sentido, centram-se as informagdes dos responsaveis pedagogicos dos
institutos, de um lado, na sua prépria formacao em relagdo a essa tematica e, de outro,

nas formas pelas quais esses contetidos sdo efetivamente desenvolvidos nas escolas.

Com relagao ao primeiro, os dois responsaveis indicam que nao tiveram em todo o
processo de formagdo, mesmo quando assumindo fungdes de coordenagdo, qualquer
oportunidade de maior aprofundamento do que aquele precario obtido no curso de

formacao, conforme pode se depreender dos depoimentos que seguem:
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[...] ndo tenho formac&o em educacdo especial, apenas lidei com estes
contelidos durante aproximadamente entre duas a trés semanas na
minha formac&o psicopedagogica no curso da 102 Classe mais dois
Anos. [...] nunca tive acesso e ndo sabia da existéncia do ““Pacote da
Unesco™ sobre as necessidades educativas especiais. Mas ndo me
acho preparado para lidar com estes conteldos para transmiti-los aos
formandos. (IFP de Lichinga)

Ainda nesse mesmo ambito, na outra instituigdo formadora, o coordenador do

curso refere em seu depoimento que,

[...] Exerco a funcdo de diretor pedagdgico da Area de Formagcéo
Inicial, ja passam trés anos nesta fungdo, mas nunca passei por
alguma formacéo especifica para lidar com os alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais; e, internamente, nunca tivemos
um plano especifico para esta acdo, mas 0s nossos formadores que
lecionam a disciplina de Psicopedagogia é que tratam com estes
contedos. (IFP de Xai-Xai)

Em outras palavras, embora a politica oficial designe determinadas finalidades,
assim como faz referéncia especifica aos materiais da Unesco, estes ndo chegaram
sequer ao conhecimento dos diretores das instituigdes formadoras, assim como eles nao
receberam qualquer tipo de formagdo que contribuisse para que pudessem desenvolver
acOes mais qualificadas para a formacdo dos alunos do Instituto no que se refere as
necessidades educacionais especiais ¢ as adaptagdes necessarias para que 0S processos

de escolarizacdo pudessem ser aproveitados por esses alunos.

Se o tempo designado no curriculo prescrito para os temas que envolvem a
educagdo inclusiva mostrou-se altamente insuficiente, o seu desenvolvimento parece ser

ainda mais precario, pelos depoimentos dos diretores:

[...] os conteldos sobre as necessidades educativas especiais
inseridos na disciplina de Psicopedagogia ndo tem sido lecionados
devidamente porque falta-nos tempo, por se encontrarem na parte
final do Programa, apenas se da o minimo por falta de tempo, € nem
existe material para tratar estes conteddos, nem livros ou manuais
sobre estes conteddos. (IFP de Lichinga)

Este cendrio tende a ser generalizado nas institui¢des formadoras de professores,

porque um dos diretores refere que,
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[...] O Unico que podemos fazer é fazer com que os professores de
Psicologia possam cumprir cabalmente o que estad estipulado no
programa da disciplina de Psicopedagogia; eles ndo possuem uma
formacdo especifica em educacdo especial, ja fazem muito mais do
que podem dentro dos recursos materiais e tempo reduzido
estipulado. (IFP de Xai-Xai)

Essa situagdo fica ainda mais grave em razdo desse conteudo ser o ultimo a ser
desenvolvido durante o ano letivo, o que gera ainda mais descompasso entre a
necessidade de formacdo e o trabalho realizado pelos Institutos de Formagdo de

Professores:

[...] na fase final do ano letivo, a maior preocupacéo € a preparacgéo
dos exames, 0 que leva os formadores que lecionam a disciplina de
Psicopedagogia apenas a introduzirem o conteldo sobre as
necessidades educativas especiais, e dedicarem 0 pouco tempo que
resta para a revisdo geral dos contelidos lecionados durante o ano
letivo, para os exames finais. (IFP de Lichinga)

Por outro lado, esse cendrio se repete em outra instituicdo formadora, como ¢

considerado neste depoimento:

[...] fazemos tudo para garantir uma formagéo aceitavél aos nossos
alunos, mas, na verdade, 0 maximo que podemos fazer é garantir o
cumprimento do que esta inserido no Programa da Psicopedagogia,
mas sem nenhum aprofundamento aos contldos especificos sobre as
necessidades educativas especiais; porque, no final do ano letivo,
concedemos prioridade & conclusdo dos estagios e preparacdo dos
exames. (IFP de Xai-Xai)

Por fim, se o contetdo relacionado a escolarizagao de alunos com deficiéncia é
muito pouco trabalhado dentro da disciplina indicada pelo proposi¢ao oficial, também
ndo ocorreram quaisquer iniciativas dos 6rgaos centrais e da propria escola, no sentido
de implementar outras agdes que pudessem contribuir para o entendimento dos
problemas, desafios e do trabalho pedagogico a ser realizado com os alunos com

deficiéncia, na escola regular, como se pode comprovar pelo depoimento abaixo:

[...] em relacdo ao tema, o atendimento da deficiéncia e educacdo
inclusiva, praticamente, ao nivel do Instituto de Formacdo de
Professores de Lichinga, ndo existem acdes de formacéo
programadas pela Direcdo Pedagégica, somente se lecionam os
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contetidos inseridos na disciplina de Psicopedagogia, que tratam
sobre as necessidades educativas especiais. (IFP de Lichinga)

Nesse mesmo sentido, o depoimento de um coordenador do curso da outra

instuicdo formadora ¢ contundente, ao considerar que,

[...] é muito dificil desenvolver qualquer tipo de formacao adicional
em material de atendimento as necessidades educativas especiais
para os instrutores, porque a sua efetivacdo é condicionada a varios
aspectos, como por exemplo: financiamento de parceiros
educacionais (ONGs) ou programadas centralmente pelo MEC e
Cultura ou da Direcdo Provincial de Educacéo e Cultura, porque
internamente ndo dispomos de recursos humanos (entenda-se pessoal
formado em educacéo especial), materiais e financeiros para este tipo
de preparacédo aos professores. (IFP de Xai-Xai)

Essa pouca atengao dada as necessidades educativas especiais e aos processos de
inclusdo escolar parece ser do conhecimento dos 0rgdos centrais, pois, nos exames
finais elaborados centralmente pelo Ministério de Educagdo e aplicados nos Institutos
de Formagdo de Professores, ndo constam contetidos sobre as necessidades educativas

especiais.

Portanto, com esses depoimentos, percebe-se que embora haja uma
centralizagdo, pelo Ministério de Educacdo, em Mogambique, das propostas curriculares
oferecidas pelos Institutos de Formacdo de Professores, essa homogeneizacdo ndo
constituiu uma garantia para a eficacia. Ou seja, das politicas nacionais a sua
consecucao pelos IFPs, a recontextualizagdo que ocorre expressa a reducdo de uma
proposta global e inovadora para um contetido paupérrimo e pouco trabalhado, o que
redunda em formacdo precaria dos professores no que se refere a escolarizagdo de

alunos com necessidades educacionais especiais.

Este cenario ¢ revelador das mudangas que ocorrem no Discurso Pedagogico
Oficial (Domingos, Barradas, Rainha & Neves, 1985), que se ddo por meio do processo
de recontextualiza¢do, que ocorre em dois niveis, o que significa dizer que, na
constitui¢do do Discurso Pedagogico Oficial, o oficial e o pedagdgico. Ainda, “quando
os agentes de recontextualizagdo se apropriam de um texto, este, antes de ser
recolocado, sofre transformacdo, cuja forma ¢ regulada por um principio de

descontextualizagdo, ou seja, o texto ¢ primeiro deslocado para em seguida ser
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recolocado. Entdo, esse texto ja ndo ¢ o mesmo. Mudou a sua posi¢ao em relacdo a
outros textos, praticas e posicdes, e foi modificado pela selecdo, simplificacdo,

condensagdo e elaboracao; foi, pois, reposicionado e refocado.”

Assim, a transformagao ocorrida no Discurso Pedagogico Oficial (DPO) proposto
pelo Ministério de Educagao e Cultura de Mogambique permite a compreensdo do
contexto em que se insere a introdug¢do da disciplina Psicopedagogia, porque este
processo de transformacdo do DPO, ¢ regido por pessoas, neste caso, sdo os técnicos do
Ministério de Educagdo e Cultura e do Instituto Nacional de Desenvolvimento de
Educagdo, que interferem e determinam o que deve permanecer ¢ o que deve ser
retirado; precisamente ¢ neste processo que se pode achar a resposta da escolha da
Psicopedagogia no lugar de uma disciplina especifica para lidar com a tematica da

educacdo inclusiva nos IFPs em Mogambique.

Por fim, embora a pesquisa tenha envolvido apenas duas institui¢des, pode-se
inferir, pela situacdo global da educagdo na Republica de Mogambique, que a situagao
de precariedade na formagdo docente com vistas ao atendimento das necessidades
educativas especiais e da educacdo inclusiva dos IFPs de Xai-Xai e Lichinga ¢ uma

expressao localizada da precariedade que se estende por todo o Pais.

2.4.4. A formacdao universitaria dos professores

Conforme verificou-se no topico anterior, a formagao de professores visando a
escolarizagdo de alunos com necessidades educacionais especiais na perspectiva da
educagdo inclusiva, realizada no ambito dos IFPs, para a docéncia das primeiras as
sextas séries da Educacdo Basica ¢ marcada, fundamentalmente, por um evidente e
marcante processo de reducdo desde as proposi¢gdes nacionais até o ambito interno das

instituicdes formadoras, que redunda em grande precariedade.

Esta, porém, pode ser a caracterizagdo da formagao obtida neste &mbito e como a
legislagdo mogambicana indica que, para o ensino secundario e para o ensino superior,
essa formacdo deve ocorrer no nivel superior, cabe investigar como esta sendo
absorvida por essas instituicdes a proposta de educacdo qualificada de alunos com

necessidades educacionais especiais.
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A legislagdo mocambicana, por meio da Lei 6/19, que regula o Sistema
Nacional de Educagdo (SNE), refere que compete ao ensino superior assegurar a
formag¢do em nivel mais alto de técnicos e especialistas nos diversos dominios do
conhecimento cientifico e estipula que o sistema educacional mogambicano visa

alcancgar aos seguintes objetivos:

 Formar nas diferentes areas do conhecimento, profissionais, técnicos
e cientistas com um alto grau de qualificacdo;
- Incentivar a investigacdo cientifica e tecnologica como meio de
formacdo dos estudantes, de solucdo dos problemas com relevancia
para a sociedade e de apoio ao desenvolvimento;
- Assegurar a ligacdo ao trabalho em todos os setores e ramos de
atividade econOmica e social, como meio de formagdo técnica e
profissional dos estudantes;
- Difundir atividades de extensdo, principalmente através da difusdo e
intercambio do conhecimento técnico-cientifico;
- Realizar ag¢des de atualizacdo dos profissionais graduados pelo
ensino superior;
- Desenvolver agdes de pds-graduacdo tendentes ao aperfeigoamento
cientifico e técnico dos docentes e dos profissionais de nivel superior
em Servigo nos ramos e setores; e,

Formar docentes e cientistas necessdrios ao funcionamento e
desenvolvimento do ensino e¢ da investigacdo. (MOCAMBIQUE,
SNE, 1992)

Essa mesma legislagdo estipula que ¢ reservada as instituicdes do ensino
superior a formacdo dos professores para todos os niveis, cuja exigéncia basica para o
ingresso ¢ ter concluido a 12* Classe, formagdo esta feita por meio de cursos com
duragdo de até quatro anos, outorgando autonomia a essas instituicdes para a sua

organizagdo e implementacao.

Na medida em que a politica educacional mogambicana eleva para o ensino
superior a formagao de professores para todos os niveis de ensino, subentende-se que a
formacgdo oferecida pelos IFPs deverda, gradativamente, ser substituida pela formagao
universitaria, deixando claro, portanto, que € nesse nivel que se encontra o ambito ideal

para uma formacao de qualidade.

Assim sendo, cabe investigar, no que se refere a formag¢do de professores
visando a educacao de alunos com necessidades educacionais especiais ¢ a educacao
inclusiva, como esta tematica tem sido incorporada por diferentes institui¢des de ensino
superior, ja que elas, diferentemente dos [FPs, possuem autonomia para a organizagado e

implementagdo de seus cursos de formacao de professores.
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Nesse sentido, foram selecionadas quatro universidades, com diferentes
caracteristicas, para efetuar o cotejamento sobre as distintas formas como a educacdo de
alunos com necessidades educacionais na perspectiva da educagdo inclusiva tém sido

por elas incorporadas.

Essas caracteristicas sao:
a) Instancia administrativa: duas publicas e duas privadas;

b) Localizagdo geografica: regido sul (Cidade de Maputo — capital do pais),
regido central (Cidade de Quelimane — Provincia da Zambézia) e a regido norte de

Mogambique (Cidade de Nampula — Provincia de Nampula); e,

c¢)  Organizagdo interna: trés universidades com largo espectro de cursos de

diferentes areas de conhecimento e uma universidade exclusivamente pedagogica.

Como primeiro momento dessa etapa de investigagdo, apresenta-se a

caracterizacdo de cada uma dessas universidades.

2.4.5. Caracterizagdo das institui¢des universitarias

Aqui, sao incorporadas as caracteristicas geograficas e das propostas curriculares
das quatro institui¢des do ensino superior que oferecem a formacao docente, sendo duas

publicas e duas privadas.

2.4.5.1. Universidade Eduardo Mondlane

A Universidade Eduardo Mondlane ¢ a mais antiga instituicdo do ensino superior
de carater publico em Mogambique, ¢ esta sediada na Cidade de Maputo, que ¢ a capital
do pais. Possui superficie de 300 quildmetros quadrados e uma populacao de 1.094.315

habitantes (2007).

Essa universidade oferece vasto programa académico, que abarca diversos cursos
oferecidos em diferentes Faculdades e Escolas Superiores localizadas na capital do Pais
e em outras provincias mog¢ambicanas; entre as quais, as Faculdades de Educagao,
Arquitetura, Direito, Ciéncias, Medicina, Economia, Engenharia, Letras e Ciéncias
Sociais, Veterindria, Agronomia e Engenharia Florestal; e Escolas Superiores de

Negocios e Empreendedorismo, Ciéncias Marinhas e Costeiras, e Comunicago e Artes.
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Figura 5: Vista frontal da Biblioteca da Universidade Eduardo Mondlane

Pelas pretensdes da presente pesquisa, destaca-se a Faculdade de Educagdo, que ¢
um centro de reflexdo, produgao e transmissao de conhecimentos teorico e pratico sobre
a educagdo, que tem por vocag¢do a formagdo inicial e em exercicio de educadores
profissionais, bem como a realizacdo de estudos cientificos que contribuam para a

melhoria da pratica educativa nas escolas e a formulacao de politicas educativas.

Entre os diferentes cursos de graduacao oferecidos pela Faculdade de Educagao, o
de Licenciatura em Psicologia apresenta as seguintes trés saidas profissionais: a
Psicologia escolar e de orientagdo profissional, a Psicologia social e das organizagdes, e

a Psicologia de necessidades educativas especiais.

Os cursos oferecidos pela Faculdade de Educagdo apresentam diversos programas
tematicos, que fazem parte da componente pedagogica e didatica de Formagao dos
Ramos Educacionais. E a componente pedagdgica da Faculdade de Educacdo varia de

curso para curso, €casos de:

O Departamento de Educacao de Adultos, que oferece: Mddulos Obrigatérios -
Politicas e estratégias de educacdo de adultos, Metodologia de investigacdo II,
Desenvolvimento profissional e aprendizagem ao longo da vida, Educacdo de adultos e
cidadania, Avaliacdo e garantia de qualidade, e Praticas de investigagdo em educagdo de
adultos. Modulos Opcionais (escolha obrigatéria de dois) - Educagdo de adultos e
saiude, Sociologia de educacdo de adultos, e Educa¢do de adultos e cultura

empreendedora.

O Departamento de Psicologia e Ciéncias da Educagdo oferece os seguintes

Modulos Obrigatérios (Mestrado em Administracdo e Gestdo da Educagdo) -
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Planificagdo e gestdo estratégica da educacao, Metodologia de investigacao II, Analise e
avaliacdo de politicas educativas, Inspe¢do escolar e supervisdo pedagogica,
Desenvolvimento profissional e recursos humanos na educacdo, e Desenvolvimento

organizacional na educagao.

Ainda sdo oferecidos os Modulos Opcionais (escolha obrigatéria de um) -
Administragdo académica, Custos e financiamentos da educacdo, Leis e reformas
educativas, Questdes do género na planificagdo e gestdo educacional, Sistemas de

informagdo para gestdo educacional, e Avaliacdo e garantia de qualidade.

O Departamento de Educagdo em Ciéncias Naturais e Matematica oferece
Modulos Obrigatérios - Andlise e desenvolvimento curricular em ciéncias naturais e
matematica, Metodologia de investigagdo II, Concepgdo de programas para formacgdo
continua de professores, Dificuldades de aprendizagem e concepgdes alternativas,
Avaliagdo e garantia de qualidade, e Desenho organizacional na educagdo. Esse
Departamente de Educagao em Ciéncias Naturais e Matematica oferece os Modulos
Opcionais (escolha obrigatoria de dois) - Desenvolvimentos recentes, Ensino de
ciéncias naturais, Desenvolvimentos recentes no ensino de matematica, e Ciéncia,

tecnologia e sociedade.

Nessa primeira descrigdo das propostas curriculares da Universidade Eduardo

Mondlane, percebe-se a dispersdo e generalizagdo dos cursos oferecidos.
2.4.5.2 Universidade Pedagdgica de Maputo

A Universidade Pedagogica é publica e com a vocagdo de formar professores ¢
quadros da educacao com nivel superior; importa destacar que a Faculdade de Ciéncias
Pedagogicas ¢ uma das unidades orgénicas existentes desde 1986, quando da criagdo do
Instituto Superior Pedagogico, presentemente designada por Universidade Pedagogica,
desde 1995. A Universidade Pedagogica esta sediada na cidade de Maputo, capital do
pais, com superficie de 300 quilometros quadrados e uma populacao de 1.094.315

habitantes.

A Universidade Pedagogica funciona abarcando véarias delegacdes
educacionais localizadas em todo o territdério nacional; mas, devido aos interesses

relacionados com as pretensdes da presente pesquisa, destaca-se a Faculdade de
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Ciéncias Pedagodgicas e Psicologia que esta estruturada em trés Departamentos
Académicos: Planificacdo, Administracdo e Gestdo da Educacdo (Page), Ensino Bésico

e Psicologia.

Figura 6: Vista frontal da sede da Universidade Pedagogica na Cidade de Maputo

A Universidade Pedagdgica funciona, na sua organizagdo organica, com
diversas Faculdades, a saber: Faculdades de Linguas, Ciéncias Sociais, Ciéncias
Pedagogicas, Educagado Fisica e Desporto, Ciéncias Naturais e Matematica, que definem
os cursos a serem ministrados. Estas lecionam os cursos e graduam estudantes,
coordenam as atividades de investigagdo e de extensdo de determinada area cientifica.
As faculdades sao responsaveis pela qualidade de todos os cursos da sua area cientifica
lecionada nas diferentes delega¢des da Universidade Pedagdgica, gerindo-os em
coordenacdo com as Direcdes das Delegacdes. Mas, dessas faculdades, destaca-se a

Faculdade de Ciéncias Pedagogicas pelas pretensdes desta pesquisa.

As propostas curriculares especificas de formacao para a inclusdo escolar de
alunos com deficiéncias oferecidas pela Faculdade de Ciéncias Pedagogicas passaram
por diferentes fases, sendo que, inicialmente, era lecionada a Disciplina de Defectologia
— periodo anterior & Declaragdo de Salamanca — e ap6s esse Evento Internacional
(1994), introduziu-se a Disciplina de Necessidades Educativas Especiais, no Curso de
Psicologia Escolar; e, presentemente, como resultado da Reforma Curricular introduzida

a partir do ano académico de 2010.

A Componente de Formacdo Educacional da Universidade Pedagogica ¢

especifica para professores e integra as disciplinas, modulos e atividades das areas da
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Pedagogia, Psicologia, Didatica e Pratica Pedagdgica, contemplando as seguintes
disciplinas obrigatérias para todos os cursos de licenciatura: Fundamentos de
pedagogia, Psicologia geral, Psicologia da aprendizagem, Didatica geral, Didaticas
especificas, Necessidades educativas especiais, Praticas pedagogicas, e¢ Estagio

pedagogico.

A andlise inicial das propostas curriculares permite constatar que a
Universidade Pedagdgica apresenta essencialmente a vocagcdo de formacdo de

professores.
2.4.5.3. Universidade Catdlica de Mocambique - Cidade de Nampula

A Universidade Catdlica de Mocambique foi fundada em 1995, como uma
institui¢do de ensino superior privada. Atualmente, a Universidade Catdlica de
Mocambique oferece vasto programa académico que inclui, entre outras,as Faculdades
de Educacdo e Comunicagdo, Direito, Economia e Gestdo, Medicina, Agronomia ¢ a
Faculdade de Gestdo de Turismo e Informatica. Estas faculdades se localizam em

diferentes provincias de Mocambique.

Na presente pesquisa, pretende-se centrar o foco na Faculdade de Educagdo e
Comunicac¢ao, que comecou a funcionar em 1998, na Cidade de Nampula, na Capital da
Provincia do mesmo nome, que possui superficie de 78.197 quilémetros quadrados e

populacdo de 3.888.356 habitantes (2007).

Figura 7: Vista parcial da Universidade Catdlica, em Nampula
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A Faculdade de Educacdo e Comunicacdo apresenta vocacao na formagao

nessas respectivas areas.

Assim, na Universidade Catolica de Mogambique, a partir do ano de 2010, no
Departamento de Educacao e Gestao Institucional, esta sendo oferecida uma diversidade
de cursos, sendo, do nivel de graduacao: Licenciatura em Gestdo e Administragao
Educacional; Licenciatura em Psicologia do Trabalho e das Organizagdes; e

Licenciatura em Gestdo de Recursos Humanos.

Desta forma, no Departamento de Educagdo da Faculdade de Educagdo da
Universidade Catodlica de Mocambique, os cursos oferecidos apresentam as seguintes

propostas:

Curso de Licenciatura em Gestdo e Administragdo Educacional — Foi
concebido com intengdes de satisfazer as necessidades formativas e de apoio aos
diversos intervenientes nas gestdes pedagogica e administrativa dos estabelecimentos de
Educagao e Ensino antes e durante o desempenho das suas fungdes; esse curso visa
formar profissionais em Gestdo e Administragdo Educacional capazes também de dar

aulas na area de ciéncias sociais.

O plano curricular desse curso esta estruturado de forma a que, para completar
a parte académica do 1° Ciclo de trés anos (Licenciatura), cada estudante deve aprovar
em todas as 36 disciplinas, das quais 22 sdo nucleares, abarcando as matérias
consideradas essenciais para a area de Gestdo e Administragdo Educacional; seis

disciplinas sdo de formag¢do complementar; e oito disciplinas da area de especializacao.

Curso de Licenciatura em Psicologia do Trabalho e das Organizagdes —
Fornece modelos conceptuais, técnicas e instrumentos especificos, permitindo uma
compreensdo do comportamento humano nas organizagdes € uma interven¢ao cientifica

fundamentada sobre trés niveis de analise — individual, grupal e organizacional.

O plano curricular desse curso foi estruturado para completar a parte
académica da Licenciatura, em que cada estudante tera de aprovar em todas as 37
disciplinas, assim distribuidas: 16 disciplinas nucleares, abarcando as matérias
consideradas essenciais a area da Psicologia do Trabalho e das Organizagdes; nove

disciplinas de formacao complementar; 12 disciplinas da area de especializacao.
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Curso de Licenciatura em Gestdo de Recursos Humanos — Visa formar
profissionais em gestdo de pessoas dentro das organizagdes para atuar no planejamento
e gerenciamento dos subsistemas de gestdo de recursos humanos, tais como no
recrutamento ¢ selecdo, treinamento e desenvolvimento, avaliagdo de desempenho,
rotinas de pessoal, gestdo de carreiras, etc. Esse curso visa ainda a formacdo de
profissionais com componentes em relagdes humanas, nos contextos do trabalho e das

organizagoes.

Este detalhamento das propostas curriculares leva-nos a concluir que a
Universidade Catolica de Mocambique, por meio da sua Faculdade da Educacio,
basicamente, oferece cursos com tendéncia a gestdo e administracao educacional e de

recursos humanos, e da reinser¢ao social.

2.4.5.4. Universidade Politécnica da Cidade de Quelimane

A Universidade Politécnica ¢ uma institui¢do privada de ensino superior, com
sede na cidade de Maputo e desenvolve suas atividades académicas em diferentes
provincias mogambicanas. A Universidade Politécnica surge da transformacdo do
Instituto Superior Politécnico e Universitario, em outubro de 2007. E o Instituto

Superior Politécnico Universitario foi constituido em setembro de 1994.

A Universidade Politécnica funciona abarcando varias unidades educacionais,
como a Escola Superior de Gestao, Ciéncias ¢ Tecnologias, Escola Superior de Altos
Estudos e Negocios, Escola Superior Aberta, o Instituto Superior de Humanidades e
Tecnologias de Quelimane e Centro de Assisténcia e Praticas Juridicas. Universidade
Politécnica conta com um Curso Propedéutico, Cursos de Licenciatura, Cursos de Pds-
Graduacdo; e, no seu funcionamento, conta com a Escola Superior Aberta, com a
missdo de responder a crescente necessidade de educacdo/formacgao; essa Escola
desenvolve as suas atividades nas seguintes areas de interven¢do: Ensino Aberto e a

Distancia, Cursos Modulares e Projetos de Formacao.
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Figura 8: Vista frontal da Universidade Politécnica na Cidade de Quelimane

Nesta pesquisa, pretende-se destacar o Instituto Superior de Humanidades e
Tecnologia, que funciona na Cidade de Quelimane — Provincia da Zambézia, que possui
superficie de 103.127 quildometros quadrados e populacdo de 3.792.000 habitantes. Tem,
entre outros objetivos, criar e desenvolver atividades de pesquisa e praticas profissionais
que ajudem no aperfeicoamento e desenvolvimento de habilidades profissionais e
teorico-praticas; desenvolver cursos de extensao universitdria; e aperfeicoar os docentes
e profissionais qualificados através da frequéncia em cursos de pods-graduagdo,

especializacdao, mestrado e doutoramento, nas diferentes areas de saber.

A Universidade Politécnica, por meio do Instituto Superior de Humanidades e
Tecnologia, com sede na Cidade de Quelimane, oferece uma variedade de cursos de
graduagdo, e pretende-se destacar, pelas pretensdes desta pesquisa, a Licenciatura em
Ciéncias da Educacao, Licenciatura em Cié€ncias Pedagogicas, Licenciatura de Infancia,

e a Licenciatura em Psicologia.

A estrutura do presente modelo curricular, em que a organizagao dos cursos ¢ feita
em sete modulos, distribuidos em 14 meses do calendario, esta em concordancia com a
componente politécnica, de manter o estudante menos tempo perante o docente e mais
tempo dedicando-se a investigacao e a busca do conhecimento de forma independente e

autdnoma.

Na Universidade Politécnica, destaca-se paralelamente o funcionamento da Escola
Superior Aberta, que ¢ uma unidade organica criada com a missdo de responder a

crescente necessidade de educagdo e formacdo, aumentando em qualidade e em
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quantidade o niumero dos formandos da Politécnica. A Escola Superior Aberta funciona
com os objetivos de ampliar a agdo educativa da Politécnica, com o desenvolvimento e
a implementag@o de cursos formais e ndo formais, na modalidade do Ensino Aberto e a
Distancia; e realizar projetos educativos e prestacao de servigos a comunidade e na area

da formacao, tendo em consideragao as politicas da educacao.

No geral, por esta explanagdo, percebe-se que a Universidade Politécnica oferece

cursos direcionados a 4reas educacionais, fundamentalmente, da infancia e psicologia.

2.4.6. A formagdo proporcionada pelas instituicbes de ensino superior para a

atuagdo com alunos com necessidades educacionais especiais

Neste item, pela condi¢do autdbnoma concedida pela legislagdo mogambicana, foi
realizado o levantamento e cotejamento da formagdo sobre a educagdo de alunos com
necessidades educacionais e a educacdo inclusiva proporcionada pelas quatro
instituicdes do ensino superior que formam professores e que foram objetos de nosso

estudo.

Esse cotejamento foi feito por meio da andlise dos cursos oferecidos que
contemplaram essa temadtica, assim como entre as disciplinas que versaram sobre a
tematica de deficiéncia, educagdo inclusiva ou necessidades educativas especificas,

envolvendo a defini¢do de seus objetivos, contetidos e suas referéncias bibliograficas.

Os cursos destinados a formagdo docente das diferentes institui¢des que
contemplam as temadticas da educacdo especial, da educagdo de alunos com
necessidades educacionais especiais e da educacdo inclusiva, estdo apresentados no

quadro a seguir.
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Quadro 7
Cursos de licenciatura oferecidos pelas Institui¢cGes de Ensino Superior

Publicas Privadas
Universidade Universidade Universidade Universidade
Eduardo Pedagdgica de Maputo | Politécnica Catoélica de
Mondlane (UPM) Mocambique
Desenvolvimento e
Educagéio de Educagédo da Infancia Educagdo Infantil
Infincia

Ensino Basico

Ciéncias da

Educagio

Ciéncias

Pedagobgicas
Organizagdo e Planificacdo, Gestdo e
Gestdo da Administragdo e Gestdo Administrag¢do
Educagio da Educagio Educacional

Psicologia do

Psicologia Psicologia Psicologia Trabalho e das

Organizagdes

Educagao Social

Servigo Social

Fonte: Propostas curriculares das Universidades

Por esse Quadro 7, percebe-se a diversificagdo dos cursos oferecidos visando a
formagao de professores, nos quais € caracteristica a dispersdo que ocorre entre as
diferentes institui¢des formadoras do ensino superior, quer nas publicas (Universidade
Eduardo Mondlane e Universidade Pedagogica), quer nas privadas (Universidade

Politécnica e Universidade Catolica de Mogambique).

Embora as duas instituigdes publicas oferecam trés cursos muito semelhantes, a
Universidade Pedagdgica oferece mais um, a Licenciatura em Ensino Bésico. Embora
possa parecer que a distingao esteja no fato da Universidade Eduardo Mondlane formar
somente para a educacdo infantil, enquanto que a Universidade Pedagogica formaria
para essa etapa, no curso de Licenciatura em Educagdo da Infancia e para o ensino
basico no curso correspondente. Entretanto, pela legislagio mogambicana, todos os
alunos desses cursos, quando formados, poderdo assumir aulas em todo o ensino basico
e no secunddrio; mais que isso, apesar dos dois cursos voltados para a educacdo da

infancia, o estado mogambicano nao considera a educagao infantil como de sua algada
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ou obrigagio, tal como considera o ensino basico (1* a 7* série) como de sua algada,

portanto, obrigatorio e gratuito.

Mais ainda, além desses, as duas universidades oferecem outros cursos voltados
para a gestdo e formagdo do psicologo que, segundo a legislagdo indicada no paragrafo
anterior, também pode assumir a docéncia nos diferentes niveis de ensino, inclusive

como instrutores dos Institutos de Formacao Professres.

Nas duas universidades privadas, a dispersdo ¢ ainda maior, j4 que na
Universidade Catolica ndo hé curso especifico para formacao de professores, mas, sim,
cursos para a formagdo de gestores educacionais, psicologos, educadores sociais e
servico social”® e, na Universidade Politécnica, além de licenciatura em educagio
infantil e em psicologia, sdo oferecidos dois cursos de licenciatura em ciéncias

(Ciéncias da Educacao e Ciéncias Pedagbgicas).

Nesta ultima, apesar da diferenciagdo nas denominacdes desses cursos, ndo ha
uma distingdo precisa de suas finalidades. Assim ¢ que a finalidade expressa pelos
documentos na licenciatura em educag¢ao de infancia refere-se a formacao do educador,
do profissional tecnicamente preparado e orientado no sentido da valorizagdo da
educacdo, sem, no entanto, especificar o nivel ou a etapa de ensino a que se restringe,
ou seja, prepara o professor para todas as etapas da educacao basica, além da educagao

infantil.

De outro lado, embora a licenciatura em Ciéncias da Educacao realce a formagao
teorica, por meio do acesso as grandes referéncias da tradi¢ao pedagdgica e de conhecer
e problematizar pontos de vista atuais que contribuam para uma postura moderna e
equilibrada no mundo da educa¢do, tem por finalidade, também, o dominio das mais
recentes tecnologias educativas; ou seja, esta ultima finalidade parece estar voltada a

formagao do professor.

Por fim, apesar da denominagdo, Licenciatura em Ciéncias Pedagogicas (que
parecia se confundir com o curso anterior), visa a formacdo de agentes para exercer

funcdes técnicas de dire¢do e administracdo pedagogica, desenvolvimento de atividades

1 1, ~ . . ;. ~

* Embora este ultimo curso ndo se destine, em principio, para a formagao de professores, seus
egressos sdo, em grande parte, absorvidos pelo ensino secundario e pelos Institutos de Formagao
de Professores.

132



de orientacdo, promovendo acgdes de avaliagdo do processo educativo, de
acompanhamento de processos de mudanga nas escolas e nas direcdes nos diferentes

niveis de gestao.

Essa ¢ a mesma finalidade da licenciatura em Gestdo e Administragdo
Educacional da Universidade Catolica de Mogambique que, por sua proposta curricular,
visa a satisfacdo das necessidades formativas e de apoio aos diversos intervenientes na
gestdo pedagdgica e administrativa dos estabelecimentos de Educagdo e Ensino, e

também de dar aulas na area de ciéncias sociais.

Ainda, entre os cursos oferecidos pela Universidade Catdlica de Mogambique,
destacam-se a Licenciatura em Psicologia do Trabalho e das Organizagdes, que se
estrutura para fornecer modelos conceptuais, técnicas e instrumentos especificos, tendo
em vista melhor compreensdo do comportamento humano nas organiza¢des e uma
intervengdo cientifica fundamentada sobre trés niveis de analise — individual, grupal e

organizacional.

E, o curso de Licenciatura em Educagdo Social, que visa a satisfacdo das
necessidades de especialistas capazes de atuar perante tecidos sociais fragilizados e na
formacao de técnicos capazes de intervir nos dominios psico-sociologicos e desenvolver
acOes de prevencao e de inserc¢ao social e individual. Assim, forma profissionais com
conhecimentos abrangentes sobre a intervencdo social em contextos educativos, para
atuarem perante grupos sociais ou comunidades, sob uma perspectiva de prevengdo e
reabilitacdo dos problemas sociais; portanto, tem em vista a formagao de um educador

capaz de atuar no ambito da intervengao social.

Por outro lado, o curso de Licenciatura em Servigco Social, apesar de ndo formar
professores para o ensino basico, mas agentes capazes de intervir na formacao
ocupacional de jovens de varios estabelecimentos publicos e privados de ensino, nas
autarquias, instituicdes de solidariedade social, organiza¢des associativas da
comunidade, centros de formagdo profissional e de investigacdo social e centros de
saude mental, tém boa parte de seu alunado absorvida como professor pelo ensino

basico, ensino secundario e nos Institutos de Formag¢ao de Professores Primarios.

Com esta esplanagdo, verifica-se, portanto, imensa ambiguidade nas agdes de

formagdo docente encetadas pelas universidades mogambicanas, que ndo se resume
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apenas a nomenclatura de seus cursos de licenciatura, mas a falta de precisdo sobre o
que deve ser oferecido para que se tenha uma formagdo docente de qualidade para o

ensino geral, principalmente nos ensinos primario e secundario.

A segunda etapa desta investigagdo, no que se refere a inclusdo da problematica
da escolarizacao de alunos com deficiéncia nos cursos de formac¢ao docente oferecidos
pelas distintas universidades, voltou-se para a selecdo e andlise das disciplinas que

envolviam temas e conteudos destinados a essa escolarizacao.

Nesse sentido, rastreamos, dentro da grade curricular dos cursos indicados no
Quadro 7, as disciplinas que tivessem, em seus planos de cursos, conteiidos voltados a
qualquer tematica que envolvesse alunos com deficiéncia, com necessidades especiais, a
educacdo especial e a educacdo inclusiva, por meio da leitura de todos os planos de

cursos, de todas as disciplinas das universidades investigadas.

A primeira constatacdo foi que nenhuma das disciplinas gerais'® incluia em seu
conteudo temas relacionados a educacdo de criangas com deficiéncia ou com
necessidades educativas especiais. Isto ¢, apesar do discurso oficial da inclusdo
educacional, o tema da deficiéncia ¢ tratado somente pelas disciplinas especificas, ou
seja, continua sendo apresentada como um problema do especialista, visto que todas as
demais disciplinas (tedricas e praticas) nao se ocupam, minimamente, de temas a ela

relacionados.

As disciplinas especificas oferecidas pelas diferentes universidades estdo

apresentadas no quadro 8:

' Chamamos de disciplinas gerais “aquelas que ndo tinham como finalidade expressa central a
questdo da deficiéncia” e disciplinas especificas “as que tém a deficiéncia como tema central”.
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Quadro 8
Disciplinas especificas oferecidas nos cursos

IES Cursos Disciplina

N Licenciatura em Desenvolvimento e Educacdo de Inf] Educacdo Inclusiva
Universidade

Eduardo

Mondlane Necessidades Educativas
Licenciatura em Psicologia Especiais

Licenciatura em Ensino Basico

Universidade

o0 Licenciatura em Educagdo da Infancia Necessidades Educativas
Pedagdgica de - - - - S
Mabuto Licenciatura em Psicologia Especiais
P Licenciatura em Planificagdo Administracdo e
Universidade . . . . Educagdo Especial e
P Licenciatura em Psicologia e
Politécnica Reabilitacdo
Programas Educativos
Licenciatura de Educacio Social para Necessidades
Especiais
Universidade Educagdo para
Catolica de Licenciatura de Servigo Social Necessidades
Mocambique Educativas Especiais

Necessidades Educativas

Licenciatura em Psicologia do Trabalho e das o
Especiais

Organizagdes

Fonte: Propostas Curriculares das Universidades

A primeira consideracdo a ser feita diz respeito a distribui¢do dessas disciplinas
nos diferentes cursos oferecidos. Com exce¢do da Universidade Pedagogica de Maputo,

as demais possuem cursos que nao oferecem disciplinas especificas.

Na Universidade Eduardo Mondlaine e na Universidade Catolica, ndo ha
disciplina especifica nos cursos voltados a formacdo de gestores educacionais, ou seja,
parece que as politicas de educacdo inclusiva podem ser executadas sem qualquer
conhecimento sobre a problemadtica dos alunos com deficiéncia por parte dos gestores
educacionais. Essa omissao ¢ ainda mais grave, quando se verifica que esses cursos tém

por finalidade a formagdo de gestores para todas as instidncias dos sistemas de ensino.

A situacdo mais paradoxal ocorre na Universidade Catodlica, pois o curso que
oferece disciplina especifica ¢ o de Licenciatura em Psicologia do Trabalho e das
Organizagdes, o nico que ndo contém entre suas finalidades a formagao de professores.
Ou seja, nos outros trés cursos, cujos egressos sao absorvidos como docentes do ensino
basico e da educagdo infantil, ndo ha qualquer disciplina voltada a tematica da educagao

de alunos com deficiéncia.
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Finalmente, percebe-se uma diversificagdo na nomenclatura das disciplinas
oferecidas nos diferentes cursos de formagao de professores nas quatro universidades, a
saber: Necessidades Educativas Especiais, Educacdo para as Necessidades Educativas
Especiais, Educacdo Inclusiva; e Educacdo e Reabilitagdo, com predominancia para o
termo “necessidades educativas especiais”, que ¢ contemplado em oito disciplinas entre

as oferecidas nessas institui¢oes.

Por outro lado, entre as trés universidades que possuem disciplina especifica em
mais de um curso, a Unica que mantém nomenclatura semelhante ¢ a Universidade
Pedagogica, ja que na Universidade Eduardo Mondlaine e na Catolica sdo utilizadas

denominagdes distintas.

Para uma analise mais detalhada dos objetivos, do conteudo e da bibliografia
utilizada nas diferentes disciplinas, os dados foram organizados por denominagdo das

disciplinas.

Assim, reunimos para analise as disciplinas denominadas simplesmente como
Necessidades Educacionais Especiais (Universidade Pedagogica de Maputo,
Universidade Eduardo Mondlaine e a Universidade Catolica), as que relacionaram
Educacdo e Necessidades Educacionais Especiais (as duas da Universidade Catolica) e
as que receberam denominacdes distintas (Educagao Inclusiva e Educagdao Especial e

Reabilitagdo) foram analisadas isoladamente.

No Quadro 9, estdo apresentados os objetivos das disciplinas denominadas como

Necessidades Educativas Especiais.
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Quadro 9

Objetivos da disciplina Necessidades Educacionais Especiais

Universidade Pedagdgica

Universidade Cat6lica de Mogcambique

Responder as dificuldades escolares dos
educandos;

Responder as necessidades de orientagdo
escolar ¢ profissional dos alunos e
jovens cada vez mais confrontados com
escolhas profissionais;

Fazer intervengdo quer em educandos
com perturbagdes de aprendizagem, quer
em delinquentes e antissociais em
conflito com a lei e/ou com problemas
de reinsercdo nas escolas ou em
ambientes socioprofissionais; e

Intervir em programas de reabilitagdo
psicossocial em pessoas vitimas de
traumas de varias natureza.

Classificar as tipologias de impedimentos

Conhecer a diferenca entre Educacdo Especial e
Necessidades Educativas Especiais;

Conhecer os marcos historicos da evolugdo da
educagdo especial no mundo;

Identificar as necessidades educativas especiais dos
alunos no contexto escolar;

Potenciar o respeito a individualidade e o
reconhecimento da diferenca como valor humano
inquestionavel;

Desenvolver a atitude consciente ante a necessidade
de uma soélida preparagdo profissional que permita
uma pratica educativa de qualidade conseguindo
potenciar o desenvolvimento méaximo de cada uma
das criangas;

Desenvolver agdes psicoterapéuticas e educativas a
partir do conhecimento e respeito das caracteristicas
de cada crianca, de suas potencialidades e

necessidades, a fim de atingir o desenvolvimento
integral e harmonioso de todos e cada uma das
criangas.

Fonte: Programas curriculares da UP e UCM

A primeira constatacdo refere-se a semelhanca entre os objetivos voltados a
caracterizacdo das necessidades educacionais especiais contidos nos programas da
Universidada Catolica e da Universidade Pedagogica, porque os seus objetivos estdo
esencialmente voltados exclusivamente para a intervencdo socio-educativa a ser

realizada com esses alunos.

Mas a distingdo mais forte estd relacionada exatamente ao universo do alunado
considerado como apresentando necessidades educacionais especiais: enquanto na
Universidade Catolica esse universo parece estar restrito ao alunado com deficiéncia
e/ou com distarbios, na Universidade Pedagogica a categoria se amplia, envolvendo
além de alunos com perturbacdes de aprendizagem, alunos com condutas antissociais e

vitimas de traumas.

Finalmente, neste Quadro ndo se contempla a Universidade Eduardo Mondlane,
porque o programa da disciplina Psicologia de Necessidades Educativas Especiais do
curso de Licenciatura em Psicologia ndo foi disponibilizado, apesar de constar da sua

grade curricular.
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Os objetivos das disciplinas que relacionaram educagdo e necessidades educativas

especiais, ambas oferecidas pela Universidade Catolica, foram assim delimitados:

Objetivos das disciplinas que relacionaram Educacéo e Necessidades Educacionais Especiais

Quadro 10

Educagao para as

Adquirir competéncia em analise de necessidades
educativas na sociedade;

Identificar os varios problemas que impedem o processo
educativo normal e a integragdo socioprofissional;

Necessidades Conhecer a politica educativa vigente no pais, quanto ao
Educativas tratamento das pessoas com necessidades educacionais
Especiais especiais, integrativas e profissionais;
Elaborar um programa educativo dirigido a comunidade
necessitada para o melhoramento e alargamento do sistema
Universidade educativo e social.
Catolica de
Mogambique Adquirir competéncia em andlise de necessidades
educativas na sociedade;
Programas Identificar os varios problemas que impedem o processo
Educativos para educativo normal e a integracdo socioprofissional;
Necessidades Conhecer a politica educativa vigente no pais, quanto ao
Especiais tratamento das pessoas com necessidades educacionais,

integrativas e profissionais;

Elaborar um programa educativo dirigido a comunidade
necessitada para o melhoramento dos sistemas educativo e
social.

Fonte: Programas curriculares da UCM

Em principio, parece haver forte distingao nas duas disciplinas, na medida em que

a primeira designa uma preocupacdo com a educacdo para alunos que apresentam
(13 b b 2 b ~

necessidades educativas”, a segunda parece designar a preocupacdo com um

“programa educativo” para alunos com “necessidades especiais”. Ou seja, o primeiro

parece designar a preocupagao que qualquer programa educacional deve ter com alunos

com necessidades educacionais especiais, enquanto que o segundo parece designar

programa especial para esses alunos

Mas ndo ¢ o que ocorre, segundo pode se constatar pelos dados do Quadro 10.
Embora sejam duas disciplinas aparentemente diferentes, os objetivos sao 0os mesmos, o

que se revela como mais um paradoxo: porque uma denomina¢do tdo distinta para duas

disciplinas idénticas em seus objetivos oferecidas pela mesma universidade?
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Por sua especificidade, apresenta-se em separado o Quadro 11 que detalha os

objetivos da disciplina Educa¢do Especial e Reabilitacao:

Quadro 11
Objetivos da disciplina Educacao Especial e Reabilitacao

Identificar e compreender a problematica da deficiéncia na
sociedade mogambicana;

Adquirir capacidades de analise critica acerca da evolugdo
da prética e do conceito Educacdo Especial;

Compreender a Educacdo Especial de forma critica e
construtiva;

Adquirir conceitos fundamentais sobre as implicagdes
socioeducativas da deficiéncia;

Adquirir conceitos basicos de desenvolvimento da agdo
psico-educativa;

Adquirir capacidades de orientagdo de agdes de
reabilitagdo psicoldgica, social e educativa;

Fomentar atitudes de abertura & mudanga numa visdo
integrada e integradora da necessidade de articulagdo de
servigos e técnicos, € na otimizagao de recursos;
Demonstrar capacidade de utilizacdo dos instrumentos de
trabalho que lhes foram fornecidos ao longo do curso
(escalas, testes, etc.);

Identificar as diferentes '"nuances" no quadro da
problematica da deficiéncia;

Demonstrar conhecimentos referentes as necessidades de
intervengao precoce;

Demonstrar capacidades de planificagdo em Educagdo
Especial e Reabilitagao;

Caracterizar os aspectos psicoldgicos e psicossociais, ao
longo do desenvolvimento e na vivéncia da pessoa
portadora de deficiéncia e dos outros com quem interage;
Identificar os conceitos e discutir a educagdo inclusiva, a
educagdo especial, a reabilitagdo, a intervencdo e
estimulagdo precoce;

Desenvolver habilidades, destrezas ¢ uma postura ética,
articulando os saberes tedricos, aplicados em contextos
praticos de pessoas portadoras de deficiéncia.

Universidade | Educagdo Especial
Politécnica e Reabilitagdo

Fonte: Programa curricular da Universidade Politécnica

O que esse rol de objetivos parece demonstrar €, em primeiro lugar, uma restricdo
b b
explicita da categoria “necessidades educativas especiais” a “deficiéncia”, o que ndo

ocorreu nas disciplinas anteriormente analisadas.

A segunda consideracdo refere-se a uma atualizagdo ainda incipiente das novas

politicas de educacdo de alunos com deficiéncia, ja que, com excecdo do penultimo
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objetivo, que faz menc¢ao a educacao inclusiva, os demais parecem se referir muito mais

a processos especiais de ensino do que de inclusdo escolar.

Se relacionarmos esse ltimo dado ao fato de ser a unica disciplina oferecida pela
Universidade Politécnica para um tnico curso (Psicologia), pode-se inferir que, de um
lado, a educagdo inclusiva ainda ndo chegou a essa institui¢do e, de outro, que a
formag¢do de profissional, fundamental no atendimento clinico de alunos com
deficiéncia, se volta quase que exclusivamente a processos especificos de educagdo

especial e ndo de inclusdo escolar.

Por fim, para a mesma analise, apresenta-se em separado, no Quadro 12, por sua

especificidade, os objetivos da disciplina Educagao Inclusiva.

Quadro 12
Objetivos da disciplina Educacéo Inclusiva

Analisar a estrutura e o funcionamento de institui¢des de
educacdo infantil e suas politicas educativas;
Identificar as diferentes formas de atuagdo do educador de

. . infancia na promocao de politicas inclusivas;
Universidade p ¢ p ’

Eduardo Educagao Demonstrar ¢ fomentar atitude positiva perante criangas
Inclusiva portadoras de necessidades educativas especiais e suas
Mondlane familias;
b

Conceber e aplicar diferentes estratégias de inclusdo; e,
Refletir sobre a contextualiza¢do da educagdo inclusiva em
Mogambique.

Fonte: Programa curricular da UEM

Pelos dados do Quadro 12, pode-se constatar que a Universidade Eduardo
Mondlane ¢ a tUnica, entre todas as universidades investigadas, que oferece disciplina
cujos objetivos se voltam exclusivamente para as politicas, estrutura e funcionamento
das institui¢des educacionais inclusivas. Cabe, ainda, ressaltar, que essa disciplina
integra a grade curricular de curso especifico para formagdo docente, ou seja, € o unico
curso que se preocupa em dar alguma formacao para o professor regente de classe em

relacdo a inclusdo escolar de alunos com necessidades educacionais especiais.

Por outro lado, pelos objetivos especificados, parece ndo haver preocupacio sobre
os diferentes tipos que envolvem a caracterizagdo das necessidades educacionais

especiais.
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No intuito de esmiugar, ainda mais, a analise aqui realizada, procura-se cotejar os
conteudos das disciplinas especificas, seguindo a mesma sistematica utilizada na anélise
dos objetivos, iniciando pelas disciplinas Necessidades educacionais especiais

oferecidas pelas Universidades Pedagdgica e Catdlica (Quadro 13).

Quadro 13

Conteldos da disciplina Necessidades Educacionais Especiais

Universidade Pedagdgica

Universidade Catoélica de

Mocambique
Breve Resenha Historica da Educagdo Especial: Parte I:
As mudangas na ultima década do século XX: A integracdo | Conceitos de Necessidades

educacional; Da educag¢@o especial a educagdo inclusiva;
Conceitos basicos: Diversidade, Diferenga e Desigualdade;

Da pedagogia dos defeitos a pedagogia das potencialidades.
As necessidades educativas especiais.

O diagnostico psicopedagdgico:

Diagnostico. Conceito psicopedagogico.

Principios e fungdes.

Técnica para a coleta de dados. Processamento da informagao.
Caracterizacao psicopedagogica Determinacao de
potencialidades e necessidades; Implicagdes praticas: nas
dosificagdes, metodologia e organizacdo. As necessidades
Educativas Especiais na Linguagem:

Conceito, sinais de alerta, causas e classificacio;

Alteracdes mais frequentes no desenvolvimento da linguagem;
Retardo oral. Alteragdes da voz, distonia, cuidados a ter com a
voz;

Alteragdes da fala. Dislexia e disfemia. Causas, formas de
manifestacdo, identificagdo e intervengdo no contexto escolar;
Linguagem escrita. Dificuldades mais frequentes (dislexia e

disgrafia).

Os alunos com necessidades educativas especiais
comportamentais. Conceito, sinais de alerta, causas e
classificacdo. As dificuldades de
conduta/relagdo/comportamento. Particularidades

Atengao as necessidades educativas especiais

comportamentais no contexto familiar e no comunitario;
Atengdo as necessidades educativas especiais
comportamentais no contexto escolar.

Os alunos com necessidades educativas especiais intelectuais:
Os alunos com atraso no desenvolvimento mental;

Conceito, sinais de alerta, causas e classificagao;
Particularidades da aten¢do aos alunos com necessidades
educativas especiais intelectuais na escola especial e na escola
inclusiva;

Os alunos superdotados e talentosos;

Particularidades do aluno com necessidades educativas
especiais intelectuais;

Atencdo diferenciada a estes alunos nos diferentes contextos
(escola, familia e comunidade).

As necessidades educativas especiais sensoriais (auditivas e
visuais):

Os alunos com necessidades educativas especiais visuais.

Educativas Especiais:

Histoéria de Educagdo Especial,
Diferentes respostas as
necessidades educativas especiais;
Centros Especiais;

Classes Especiais.

Parte II:

Identificagdo de  Necessidades
Educativas Especiais:
Problemas de Linguagem e

disturbios de Comunicagao;
Problemas de leitura escrita;
Deficiéncias sensoriais: auditivas e
visuais;

Deficiéncias motoras e paralisia
cerebral;

Autismo.  Deficiéncia  mental.
Deficiéncia multipla;
Superdotacao. Hiperatividade:

avaliacdo e tratamento;

Problemas de comportamento;
Disturbios de aprendizagem;
Desfavorecimento social.

Parte II1:

Modelos e estrutura de Programa de
Ensino:

Aulas de apoio.

Levantamento  diagnostico  de
problemas que impedem a
integracdo  escolar,  reinsergdo

educativa e social;

Os desafios do multiculturalismo e
as migragdes para a educagdo
escolar.

Parte IV:

Elaboracdo de  trabalho  de
investigagdo de tipo "Projeto com
temas relacionados as pessoas
(criangas, jovens, adultos, idosos

necessitados) portadoras de
deficiéncia e desadaptadas
socialmente:
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Conceito. Causas. Classificacdo. Sinais de alerta. | Elaboragdo de programa para
Particularidades do atendimento aos alunos com necessidades | atendimento e reinser¢ao
educativas especiais visuais na escola especial e na escola | socioeducativo, as pessoas (criangas
inclusiva; e jovens idosos) com necessidades
Os alunos com necessidades educativas especiais auditivas. | especiais.

Conceito.  Causas. Classificagdo. Sinais de alerta.
Particularidades do atendimento aos alunos com necessidades
educativas especiais visuais na escola especial e na escola
inclusiva.

As necessidades educativas especiais motrizes:

Conceito. Causas. Sinais de alerta.

Particularidade destes alunos

A educagdo destes alunos na escola inclusiva.

Fonte: Programas curriculares da UP e UCM

Embora grande parte do conteudo escolar, especialmente aquele que se refere a
caracterizacdo e classificacdo das distintas necessidades educacionais especiais, tenha
bastante proximidade entre as duas, fica evidente a preocupagao com a inclusao escolar,
por parte da Universidade Pedagogica. Ja na disciplina oferecida pela Universidade
Catolica, parece concentrar-se, tal como ja havia sido constatado nos objetivos, na visdo
tradicional que encara as dificuldades escolares desses alunos quase que exclusivamente

como resultado dos seus prejuizos intrinsecos.

Apesar de estar mais adequado as politicas inclusivas, o contetido da disciplina da
Universidade Pedagdgica apresenta contradi¢do em relagdo aos seus objetivos. Se, nos
objetivos, o conceito de necessidades educacionais especiais se ampliou para além das
deficiéncias ou distarbios, nos contetidos essa ampliagdo ndo ocorre, na medida em que
apenas trés topicos (1. Os alunos com necessidades educativas especiais
comportamentais. Conceito, sinais de alerta, causas e classificacdo. As dificuldades de
conduta/relacdo/comportamento. Particularidades. 2. Atencdo as necessidades
educativas especiais comportamentais nos contextos familiar e comunitario. 3. Atengao
as necessidades educativas especiais comportamentais no contexto escolar.), voltados

exclusivamente para problemas comportamentais, expressam essa ampliagao.

Apresenta-se, em seguida, o Quadro 14, com os dados sobre os conteudos das
disciplinas que relacionaram educagdo e necessidades educacionais especiais, ambas

oferecidas pela Universidade Catolica para cursos distintos.
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Quadro 14

Conteudo das disciplinas que relacionaram Educacao e Necessidades Educacionais Especiais

Universidade Catdlica de Mocambique

Educacéo para as Necessidades Educativas Especiais

Programas Educativos para Necessidades
Especiais

Parte I: Conceitos de necessidades educativas
especiais. Historia de educacao especial,
Diferentes respostas as necessidades educativas

especiais. Centros especiais. Classes especiais.

Parte II: Identificacdo de necessidades educativas
especiais. Problemas de linguagem e distarbios de
comunicagdo. Problemas de Ileitura  escrita.
Deficiéncias sensoriais: auditivas e visuais;
Deficiéncias motoras e paralisia cerebral;

Autismo. Deficiéncia mental. Deficiéncia multipla;
Superdotagao. Hiperatividade: avaliagdo e tratamento;
Problemas de comportamento. Distirbios de
aprendizagem. Desfavorecimento social.

Parte I1I: Modelos e estrutura de programa de ensino:
Aulas de apoio. Levantamento diagnostico de
problemas que impedem a integracdo escolar,
reinserc¢do educativa e social;

Os desafios do multiculturalismo e as migragdes para
a educagdo escolar.

Parte IV: Elaboragdo de trabalho de investigagdo de
tipo "Projeto com temas relacionados as pessoas
(criangas, jovens, adultos, idosos necessitados)
portadoras de deficiéncia e desadaptadas socialmente:
Elaboragdo de programa para atendimento e
reinsercao socioeducativa, as pessoas (criangas e
jovens, idosos) com necessidades especiais.

Nocgdes gerais sobre elaboracdo de programa
educativo;

Modelos e estrutura de programas de ensino;
Analise sistematica de problemas que
impedem a integragdo, reinsercao e
adaptacdo socioeducativa e psicologica de
pessoas portadoras de impedimentos ou
dificuldades. Impedimentos: sensoriais,
fisicos, mentais, motores ¢ multiplos.
Dificuldades especificas de aprendizagem.
Impedimentos psicossociais (emocionais e
comportamento).

Dificuldades de integragiao educativa, socio-
profissional de jovens: toxicodependentes e
abuso sexual.

Identificacdo dos problemas que impedem a
integracao, reinsercao e adaptagdo
educacional, social, profissional de criangas,
jovens, adultos e idosos. Sinais de alerta e
suas causas. Avaliagio do grau de
impedimento;

Metodologias para investigacdo e elaboragio

de programas sociais em necessidades
educativas especiais;

Componentes basicos do projeto de
programas educativos para pessoas com
necessidades educativas especiais.

Apresentagdo dos projetos educativos;

Modalidades para elaboragdo de programas
educativos para pessoas com necessidades
educativas  especiais.  Apresentagdo ¢
discussdo dos programas em educagio social.

Fonte: Programas curriculares da UCM

Se, na delimitagdo dos objetivos, essas duas disciplinas ndo apresentavam
qualquer diferenciagdo (ver Quadro 10), o mesmo ndo ocorre em relacdo ao rol de

conteudos expressos pelos planos de disciplinas.

A primeira distingdo que se verifica refere-se a uma énfase maior no primeiro
programa sobre a caracterizacdo dos diferentes quadros que compdem as necessidades
educacionais especiais, ao passo que no segundo a énfase reside mais nos programas
educativos. Além disso, a designacdo dos programas educativos que sdo apresentados

para atuacdo com essa populagdo centram-se muito mais em programas especiais no
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primeiro (centros especiais, classes especiais, diagndstico de problemas, reinser¢ao
socioeducativa), enquanto que no segundo a preocupacao se volta aos problemas que os

processos educativos apresentam para a incorporagao desse alunado.

No que se refere a visdo ampliada que os dois programas apresentam em relagao
ao universo das necessidades educacionais especiais, nota-se que no primeiro programa
a questdo de problemas de origem social ¢ um subtopico de um item da Parte II,
enquanto que no segundo esses problemas sdo muito mais especificados (impedimentos

emocionais e de comportamento, toxicodependéncia e abuso sexual).

Quadro 15
Conteldo da disciplina Psicologia de Necessidades Educativas Especiais

Introdugdo a psicologia de necessidades educativas
especiais;

Psicologia do desenvolvimento;

Disturbios de aprendizagem escolar;

Teorias psicologicas e desenho de curriculum em
necessidades educativas especiais;

Técnicas de entrevista psicologica;

Abordagens de deficiéncia motora;

Abordagens da deficiéncia sensorial;

Testes psicomotores e sensoriais;

Disturbios emocionais € comportamentais;

Perspectivas africanas dos fendmenos psicoldgicos;
Concepgao e gestao de projetos;

Abordagens de atraso mental;

Praticas de avaliagdo e intervengdo psicologicas;
Seminarios especializados em teorias ¢ métodos de
intervencao psicologica;

Estagio e relatorio.

Universidade Psicologia de
Eduardo Necessidades
Mondlane Educativas Especiais

Fonte: Programa curricular da UEM

Percebe-se, nesses contetidos, que a Psicologia de Necessidades Educativas
Especiais estd centrada nas abordagens das diferentes categorias que compdem as
necessidades educacionais especiais e as diferentes técnicas ou métodos de intervengao

educativa.

As duas disciplinas com denominacdes distintas estdo apresentadas nos Quadros

16 e17.
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Quadro 16
Conteudo da disciplina Educac¢do Especial e Reabilitacdo

A crianga autista;

A educagdo especial - evolugdo e conceitos;

A importancia do diagnostico psico-pedagdgico;

As escalas de desenvolvimento - sua importancia;
Conceito, classificagdo das necessidades especiais;

O desenvolvimento e as necessidades especiais;
Deficiéncia mental,

Universidade Educacédo Especial Deficiéncias cognitivas e comunicativas;

Politécnica e Reabilitacao Deficiéncias fisicas e sensoriais;

Educacao especial, integragdo e inclusao;

O desenvolvimento da crianga segundo diferentes
autores/correntes:

Analise comparativa e complementar;

Transtornos e atrasos de linguagem;

Visitas de estudo na terapia de desenvolvimento do
Hospital Central de Maputo.

Fonte: Programa curricular da Universidade Politécnica

Tal como havia sido constatado na andlise dos objetivos, a centralidade na
caracterizacdo clinica tradicional dos quadros que compdem a categoria das
necessidades educacionais especiais € a tonica desta disciplina, na medida em que nove
dos 13 tépicos que compdem o seu conteudo global (praticamente 70%) se referem a

caracterizacdo da populacao.

Mesmo considerando a abordagem tradicional, com énfase na educagdo
especializada e ndo na inclusdo escolar, a preocupacdo com a educagdo escolar parece
ser bastante reduzida, ou seja, além de dar énfase as dificuldades intrinsecas do sujeito,
as suas consequéncias em relacdo aos processos de escolarizagdo (mesmo que

especiais), sdo pouco trabalhadas.

Os contetidos dispostos no programa da disciplina Educagdo Inclusiva parte da
grade curricular do curso de Licenciatura em Desenvolvimento e Educagdo na Infancia,
da Universidade Eduardo Mondlaine, pouco acrescentam em relagdo aos objetivos (ver
Quadro 12) o que impede uma anélise mais aprofundada. Em todo caso, confirma que
essa ¢ a Unica disciplina totalmente afinada com as propostas politicas do governo
mogambicano, de defender e promover a inclusdo das criangas e jovens com
necessidades educativas especiais nos sistemas de ensino, propde-se ao

desenvolvimento escolar mediante a formacdo de professores para responder aos
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desafios da educagdo para todos; e, por outro lado, a introducdo da disciplina da

educacao especial nos curriculos de formagao inicial dos professores.

Quadro 17

Conteudos da disciplina especifica Educacéo Inclusiva

Universidade
Eduardo
Mondlane

Educagdo Inclusiva Inclusdo educativa e qualidade da educacéo;

Conceito e principios da inclusdo educativa;
Pressupostos da inclusdo educativa;

Estratégias da educacdo inclusiva;
O papel do educador de infincia e a inclusdo
educativa.

Fonte: Programa curricular da Universidade Eduardo Mondlaine

Por fim, analisa-se a bibliografia indicada nessas disciplinas, na medida em que a

selecdo das leituras pode ser um indicador eficiente das perspectiva tedricas adotadas.

A bibliografia que integra as disciplinas sobre necessidades educacionais

especiais, oferecidas pela Universidade Pedagdgica e Universidade Catolica estéd

disposta neste quadro abaixo.

Quadro 18

Bibliografia das disciplinas sobre necessidades educacionais especiais

Universidade
Pedagdgica

Necessidades
Educativas
Especiais

AKUDOVICH, S., CRUZ, C. El processo de diagnostico de la
zona de desarrollo de los alunos con retraso mental. Pinar del
Rio, Cuba, Congresso Provincial Pedagogia, 2004.

AMARAL, M., et all. Uma gramatica da lingua gestual
portuguesa. Porto, Colecdo Universitaria, Série Linguistica,
1994.

BAUTISTA, Rafael (Coord.). Necessidades educativas
especiais. Lisboa: Dinalivro, 1997.

COLL, C., et all. Desenvolvimento psicoldgico e educacgéo,
necessidades especiais e aprendizagem escolar. V. 3, Porto
Alegre, 1995.

CORREIA, L., CABRAL, M. Alunos com necessidades
educativas especiais nas classes regulares. Porto: Porto
Editora, 1999.

DSM. IV Manual diagnoéstico e estatistico de transtornos
mentais. Trad. de Dayse Batista. 4. ed. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1995.

FONSECA, Victor da. Educacdo especial, programa de
estimulacdo precoce, uma introducdo as ideias de
Feuerstein. 2. ed., Porto Alegre: Artmed Editora, 1995.

KIRK, Samuel, GALLAGHER, James. Educa¢do da crianga
excepcional. Sao Paulo: Martins Fontes, 1996.

NIELSEN, Lee Brattland. Necessidades educativas na sala de
aulas. Um guia para professores. v. 3, Colecdo Educacdo
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Especial, Porto: Porto Editora, 1999.

OMOTE, S. A integracdo do deficiente: um pseudoproblema
cientifico. Temas em Psicologia. 2, s/1, 1995.

SPRINTHALL, SPRINTHALL. Psicologia educacional: uma
abordagem desenvolvimentista. Portugal: Mc Graw-Hill, 1990.
UNESCO. Declaracdo de Salamanca, acesso e qualidade.
Espanha, s/e, 1994.

AMPARO, Mineabres Abad, MONCLUS, Gléria Jové (Coord.)
La atencion a las necesidades Educativas especiales: de la
educacion infantil a la universidade. Lleida: Fundacion Vall,
Universidade | Necessidades | 2000.

Catélica de Educativas LEE, Brattland Nielsen. Necessidades educativas na sala de
Mocambique | Especiais aulas - um guia para professores. Porto: Porto Editora, 1997.
BAUTISTA, Rafael (Coord.). Necessidades educativas
especiais. Lisboa: Dinalivro, 1997.

SAMUEL, Kirk, GALLAGHER, James. Educacéo da crianca
excepcional. Sao Paulo.

Fonte: Programas curriculares da UP e UCM

Verifica-se, em primeiro lugar, que apenas uma obra (a coletanea editada por
Bautista) consta das duas referéncias bibliograficas dos programas das disciplinas, além
da discrepancia da quantidade de indicag¢des: 12, na Pedagogica, contra quatro na

Catolica.

Pode-se observar, também, que, enquanto na disciplina da Universidade Pedagdgica
procurou-se aliar bibliografia especifica sobre necessidades educacionais especiais e
deficiéncia com literatura educacional mais abrangente (psicologia educacional e as
teorias de Feurstein), as quatro obras indicadas na bibliografia da disciplina oferecida
pela Universidade Catolica referem-se exclusivamente ao alunado especifico. Cabe ainda
ressaltar que, em termos de caracteriza¢do da populacdo, nesta ultima universidade, ainda
¢ adotada a obra de Kirk e Gallagher, publicada originalmente pela Houghton Miftlin, em
1962, que apresenta uma visao anacronica do que na época se denominava como ‘““crianga

excepcional”.

No Quadro 19, estdo dispostas as bibliografias adotadas por disciplinas que

relacionam educag¢do e necessidades educacionais especiais.
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Quadro 19

Bibliografia das disciplinas especificas oferecidas nas universidades

Educag@o para
Necessidades
Educativas

AMPARO, Mineabres Abad, MONCLUS, Gloria Jové
(Coord.). La atencion a las necesidades educativas especiales:
de la educacion infantil a la universidad. Lleida: Fundacion
Vall, 2000.

LEE, Brattland Nielsen. Necessidades educativas na sala de
aulas - um guia para professores. Porto: Porto Editora, 3

Especiais Colecdo Educagao Especial, 1997.

Universidade especiais. Lisboa: Dinalivro, 1997.

Catolica de excepcional. Séo Paulo.

BAUTISTA, Rafael (Coord.). Necessidades educativas

KIRK, Samuel, GALLAGHER. Educagdo da crianga

Mocambique

UEL, 2000.
Educativos para | Sdo Paulo: Cortez/Instituto Paulo Freire, Brasil, 2001.
Especiais especiais. Lisboa: Dinalivro, 1997.

aprendizagem de A a Z. Porto Alegre: Artmed, 2001.

ADAMUZ, Regina Célia. O aluno portador de deficiéncia
mental. Avaliagdo e reinser¢do no ensino regular. Londrina:

Programas GRACIANI, Maria Stela S. Pedagogia social de rua. 4. ed.,
Necessidades BAUTISTA, Rafael (Coord.). Necessidades educativas

SMITH, Crinne, STRICK, Lisa. Dificuldades de

Fonte: Programas curriculares da UCM

Pode-se verificar, em primeiro lugar, que apenas uma obra (novamente a
coletdnea organizada por Bautista) ¢ referéncia em comum para as duas disciplinas.
Além disso, a inclusdo, na segunda disciplina, da obra de Graciani, ndo nos permite
saber se sua utilizacdo expressa o estabelecimento de uma relagdo mais estreita entre
deficiéncia e problemas sociais ou pela ampliagdo da categoria de necessidades
educacionais especiais, pela incorporagdo, no seu ambito, de problemas de origem

social.

Por fim, constata-se que se as bibliografias diferem entre disciplinas que
relacionam educagdo e necessidades educacionais especiais oferecidas por uma mesma
universidade, a primeira delas é exatamente a mesma da disciplina Necessidades
Educacionais Especiais oferecida pela mesma instituigdo. Ou seja, na Universidade
Catolica, disciplinas com denominagdes semelhantes adotam bibliografia muito
distintas, enquanto que disciplinas com denominagdes ndo tdo proximas adotam a
mesma bibliografia, o que nos leva a indagar sobre as razdes que poderiam levar a essa

situagao.
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Por fim, apresentamos os dados referentes as duas disciplinas com denominagdes

distintas (Quadros 20 e 21).

Quadro 20

Bibliografia da disciplina educacdo especial e reabilitacédo

Universidade
Politécnica

Educacgio
Especial
e Reabilitagdo

AMARAL, Ligia Assungdo. Pensar a diferenca/deficiéncia.
Brasilia: Corde, 1994.

AMIRALIAN, Maria Lucia Toledo Mories. Psicologia do
excepcional. Sdao Paulo: EPU, 1986. (Temas basicos de
Psicologia, 8.)

GRUNSPUN, Haim. Distdrbios neuroéticos da crianga. 4. ed.
Rio de Janeiro: Atheneu, 1987.

ASPERS, Karl. Psicopatologia. Traduzido por Francisco
Coelho dos Santos. Rio de Janeiro: Campus, 1982.
LIBERMAN, David. Psicopatologia. Traduzido por Francisco
Coelho dos Santos. Rio de Janeiro: Campus, 1982.
MAZZOTTA, Marcos José Silveira. Fundamentos de
educacdo especial. Sao Paulo: Pioneira, 1982.

ROSS, Alan O. Distdrbios psicolégicos na infancia: uma
abordagem comportamental a teoria, pesquisa e terapéutica. Sao
Paulo: McGgraw-Hill do Brasil, 1979.

Fonte: Programa curricular da Universidade Politécnica

A primeira constatacdo, em relacdo a disciplina especifica que integra o curriculo
de formagdo do psicologo, refere-se a intensa concentracdo de obras voltadas
exclusivamente a disturbios psiquiatricos (quatro entre sete obras), além da obra de
Amiralian que, se ndo se volta exclusivamente para esses quadros, analisa a questdo da
excepcionalidade sob a dtica da psicologia. Essa alta concentragdo parece expressar que a

atuacdo do psicologo, no campo das necessidades educacionais especiais, deve se dar

quase que predominantemente em relagao aos alunos com distirbios psiquiatricos.

Assim, restam apenas duas obras que tratam da questao da deficiéncia, que, embora
sejam bastante reconhecidas, sdo producdes datadas, ou seja, ndo consta uma obra sequer

mais recente, que procure analisar a questdo da deficiéncia e das necessidades

educacionais especiais sob crivo mais critico.
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Quadro 21
Bibliografia da disciplina educacéo inclusiva

BAIRRAO, J. Felgueiras 1. et all (1998). Os alunos com
necessidades educativas especiais. Subsidio para o sistema
de educagdo. Edicdo do Conselho Nacional de Educagao,
Ministério da Educagdo, Lisboa.

BARROS, J. (1996). Psicologia da educacdo escolar. v 2,
Coimbra: Almeida.

COSTA, A. M. B,, Leitdo, F. R., SANTOS, J., PINTO, J. V.,
FINO, M. N. (1996). Curriculos funcionais. Lisboa: Instituto
de Inovacao Educacional.

COLL, C., PALACIUS, J., MARCHESL A. (1995).
Desenvolvimento psicoldgico e educagdo. Porto Alegre:
Artes Médicas.

Universidade ~ GIBELLO, B. (1998). Crianca com perturbacdes de
Educacao . o . . .
Eduardo Inclusiva inteligéncia. Lisboa: Climepsi.
Mondlane JASPERS, Karl. (1975). Psicopatologia geral. Sdo Paulo:
Ateneu.

MACHADO, A. M. de, SOUZA, M. P. R. (1997). Psicologia
escolar: em busca de novos rumos. Sdo Paulo: Casa do
Psicologo.

MAGALHAES, I. (2000). Levantamento de necessidades
em psicologia. Maputo: UEM.

PIJL, S. J., MEIJER, C. J. W., HEGART, S. (Eds.) (1997).
Inclusive education. A global agenda. London: Routledge.
SCHAFTTER, C. (1999). Introducéo a psicopatologia geral.
Lisboa: Climepsi.

KIRK, S. A., GALLAGHER, J. J. (1991). Educacdo da
crianga excepcional. 2. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes Editora
Ltda.

Fonte: Programa curricular da Universidade Eduardo Mondlane

A bibliografia indicada para esta disciplina reune obras tradicionais, como as de
Kirk e Gallagher e Jaspers, com literatura mais recente e critica, como as de Machado e
Souza, Costa, Pijl e Bairrdo. Se, de um lado, essa mescla pode representar uma
perspectiva de avanco em termos de fundamentagdo teodrica, por outro, pode estar
expressando perspectiva contraditoria entre uma caracterizacdo tradicional e
ultrapassada e uma visdo mais atualizada e critica do problema da escolariza¢do de

alunos com deficiéncia.

Em outras palavras, corre-se o risco de, ao se adotar bibliografia que coloca o
problema da escolarizacdo de alunos com deficiéncia nas caracteristicas intrinsecas a
ela, esvaziar o conteudo critico sobre as praticas educacionais tradicionais utilizadas
com essa populacdo (que redundou no fracasso desses alunos) e ndo oferecer

contribuigdo significativa para uma educagao inclusiva de qualidade.
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Com essa analise sobre as bibliografias utilizadas, concluimos a andlise
documental sobre as propostas curriculares dos cursos universitarios de formagdo de
professores, passando, a seguir, a um novo nivel de anélise, por meio de depoimentos

dos coordenadores desses cursos.

2.5. A Visédo dos Coordenadores dos Cursos Oferecidos nas Instituicdes

Universitarias

Neste item, como forma da complementa¢do dos dados coletados por meio da
analise documental, incorporam-se os depoimentos dos docentes que, além da docéncia,
também exercem a fun¢do de coordenacdo dos cursos de formagdo docente nas

diferentes universidades.

Por outro lado, pode-se perceber pelos depoimentos o despreparo da quase a
totalidade dos docentes em matéria de atendimento dos alunos com deficiéncia, por ndo
terem formagdo especifica para lidar com a deficiéncia, embora, em alguns casos, os

depoentes ocupem cargos de coordenagao de cursos,

[...] por meio da Faculdade de Ciéncias Pedagdgica, a agdo de
capacitacdo dos formandos em matéria para o atendimento dos
alunos com deficiéncia passou por diferentes fases: inicialmente era
lecionada a Disciplina de Defectologia, depois se introduziu a
disciplina de Necessidades Educativas Especiais no Curso de
Psicologia Escolar; e, presentemente, como resultado da Reforma
Curricular que esta em curso, prevé-se que a partir do ano académico
de 2010, todos os cursos de licenciatura passardo a incluir nos seus
Planos Curriculares a Disciplina de Necessidades Educativas
Especiais. (Universidade Pedagdgica)

Em outra instituicdo, o entrevistado faz menc¢ao ao fato de nao ter sido formado

nem habilitado para lidar com esse contetdo,

[...] pessoalmente, nunca passei por alguma capacitacdo especifica
sobre a educacdo especial, durante e mesmo depois da formacgéo
pedagdgica; mas internamente, temos algumas disciplinas em alguns
cursos dentro da Faculdade de Educagdo que tratam dos conteidos
sobre a deficiéncia e das necessidades educativas especiais.
(Universidade Eduardo Mondlane)
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Ainda nessa mesma Otica, outro depoente refere que,

[..] ndo possuo formacdo especifica na area, mas estudei em
ambientes para o atendimento diferenciado dos alunos com
deficiéncia; mas a Faculdade de Educacgdo e Gestdo Institucional da
Universidade Catolica de Mogambique tem introduzido gradualmente
nos Planos Curriculares as disciplinas de Necessidades Educativas
Especiais e Programas Educativos para Necessidades Especiais. [...]
A Universidade Catélica de Mocambique oferece condicGes
excelentes, muito acima da média das Universidades, quer fisicas,
humanas e material; o que tem em vista contribuir na formacéo
integral dos nossos alunos. (Universidade Catélica de
Mocambique)

Pela sua fala, um dos depoentes, ao detalhar as disciplinas de sua atuagdo na
instituicdo, deixa transparecer que quer ser um docente generalista, mas com maior

incidéncia em psicologia,

[...] trabalho nesta universidade faz uns 13 anos, e ja lecionei varias
disciplinas, casos de Praticas Profissionais, Psicologia de
Desenvolvimento, Psicologia Social, Psicologia de Salde,
Metodologia de Pesquisa, Estatistica da Psicologia, Psicometria,
entre outras disciplinas. (Universidade Politécnica)

Na diversidade dos cursos e disciplinas oferecidas pelas instituicdes formadoras
de professores, t€ém surgido algumas iniciativas esporddicas e mesmo isoladas, porque
nao ocorrem como resultado de coordenagdo entre essas unidades formadoras, por causa

da ma interpretada autonomia institucional, porque,

[...] internamente, a Politécnica tem realizado acBes e estratégias
tendo em vista a integracdo dos alunos com necessidades educativas
especiais: tivemos dois estudantes com deficiéncia visual: um graduou
0 curso de Psicologia das Organizacdes e de Trabalho; e o outro
estudante graduou no curso de Ciéncias da Comunicacdo. O
Departamento de Informatica da Universidade Politécnica, em
pareceria com a Universidade Federal de Rio de Janeiro do Brasil,
instalou um Sistema Informéatico, que permite a interacdo do
estudante com deficiéncia visual, que ao usar o teclado do
equipamento, este, permite emitir a (Universidade
Politécnica)

Vvoz™.

Segundo um dos coordenadores, no meio de tantas dificuldades para a
implementagdo da estratégia inclusiva na formagao de professores, surgem iniciativas

para o alcance da qualidade na formac¢ao docente, ao destacar que,
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[...] na Faculdade de Educagdo da Universidade Eduardo Mondlane,
foi criado o Centro de Desenvolvimento Académico que visa 0
desenvolvimento de atividades nos &mbitos de formacao metodolégica
e didatica dos docentes universitarios, apoio e aconselhamento
académico dos estudantes universitarios; assessoria nos dominios da
planificacdo e avaliagdo de curriculos, desenvolvimento
organizacional e gestdo de inovagdes no ensino superior; lecionagéo
de disciplinas especificas de pds-graduacdo e especializagdo em
metodologia e didatica do ensino superior; e investigagcdo aplicada e
avaliacdo em educagéo. (Universidade Eduardo Mondlane)

Ainda, em outra institui¢do formadora, o nosso entrevistado, ao descrever sobre a
sua formacdo académica e a profissional, acaba deixando algumas evidéncias que
demonstram que mesmo os casos de docentes que ja tenham passado por algum tipo de
formacdo, neste caso especifico, por meio de uma disciplina especifica na formagao
inicial, passam longos periodos de tempo sem se beneficiarem de uma recapacitagao,

como demonstra este depoimento:

[...] pessoalmente, leciono vérias disciplinas, entre as quais, a
Psicologia de Desenvolvimento, Psicologia Social, Psicologia de
Saude, Estatistica da Psicologia, Psicometria; e, nos estudos de
graduacdo na UP de Maputo (1988), pude familiarizar-me com os
contelidos sobre as necessidades educativas especiais. Realizei
atividades préticas na Escola Especial de alunos com deficiéncia
mental, na Cidade de Maputo. E a minha Ultima capacitagéo foi em
2002, na UFRJ-Brasil, por meio da disciplina Psicolinguistica pude
aprender a lingua de sinal. (Universidade Politécnica)

A questdo do despreparo ¢ muito sério, em relagdo aos docentes e responsaveis
pela implementagdo das politicas e estratégias de educagdo inclusiva nas instituigdes
formadoras, porque, de um lado, se estes recebem a formacdo, ¢ apenas em uma
deficiéncia especifica, como se as necessidades educativas especiais se redundacem
apenas em uma deficiéncia especifica, considerando o conceito das necessidades
educativas especiais (SALAMANCA, 1994) e esse déficit da formacao tende desde

logo na qualidade da capacitagdo oferecida aos formandos,

[..] Durante o curso de graduagdo na Universidade Pedagogica de
Maputo, pude receber capacitacdo em Sistema Braile e Lingua de
Sinais; e atualmente leciono as disciplinas de Psicologia de
Desenvolvimento, Psicologia de Aprendizagem e a de Necessidades
Educativas Especiais. (Universidade Pedagogica)
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Apo6s a promulgacdo das politicas educacionais inclusivas, pelo governo
mog¢ambicano, tem ocorrido um movimento interno em cada instituicdo formadora,

como refere o depoente abaixo:

[...] em busca de estratégias para a capacitacdo dos nossos
formandos, temos, sim, realizado algumas acles pedagégicas e
metodoldgicas, como, por exemplo, introduzimos, nas propostas
curriculares, as disciplinas sobre a educagéo especial e necessidades
educativas especiais. (Universidade Catdlica de Mogambique)

Um fato que chama atencdo em quase todas as instituicdes formadoras de

4

professores, ¢ o fato de ndo existirem, nas suas propostas curriculares, cursos

especificamente projetados para a graduagdo de raiz em educagdo especial,

[...] apesar do esforco da Faculdade de Ciéncias Pedagogicas, ainda
ndo contamos com professores formados em educacdo especial, e
sentimos a auséncia de um Centro especializado e de orientacéo ou
de pesquisa, nesta area, falta equipamento diverso como a maquina
braile. (Universidade Pedagogica)

Em busca da compensagdo das lacunas ou do despreparo existente no seio do

corpo docente, tem se realizado algumas acdes, casos de,

[...] temos realizado algumas acdes de capacitagdo em metodologia
geral de ensino, e em matéria da inclusao escolar, o que temos feito é
a traducdo dos textos das diferentes disciplinas para as turmas, que
os professores tém alunos com necessidades educativas especiais,
porque tinhamos dois alunos com deficiéncia visual. (Universidade
Politécnica)

Por outro lado, segundo a mesma fonte, refere algumas iniciativas projetadas pela

instituicao de enriquecimento e diversidade da proposta curricular,

[..] internamente contamos com a Faculdade de Ciéncias de Educac¢do
Fisica que visa formar, com qualidade, professores e técnicos
superiores na &rea da Educacdo Fisica e Desportos, mediante a
promocdo e o incentivo da investigacdo cientifica, que abrange o
dominio aplicativo da educacéo fisica escolar, do deporto infantil,
juvenil e de alta competicdo e o dominio da satde; aqui, desde logo, se
incorporam metodologias para trabalhar com pessoas portadoras de
deficiéncia. (Universidade Pedagogica).
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Uma leitura geral dos depoimentos permite constatar a tendéncia de um
despreparo generalizado dos atores da difusdo e habilitagdo de competéncias aos
formandos para lidarem com o alunado que apresenta necessidades educativas
especiais; € o que chama mais atencdo ¢ o fato de a esses conteiidos reservarem-se
tempos letivos, relativamente curtos, com maior incidéncia nos institutos de formacao
de professores, que equivale entre duas a trés semanas; e os formadores desconhecerem
o material disponibilizado pelo Departamento de Educacdo Especial do Ministério de
Educacao e Cultura, neste caso, o "pacote” da Unesco sobre as Necessidades Educativas
Especiais. E considerarem ndo estarem preparados para lidar com esses contetidos para

transmiti-los aos formandos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando a problematica prevalecente no sistema educacional mogambicano,
resultante das inquietacdes constatadas no decurso dos estudos de Mestrado, que
culminaram com a dissertacdo sobre a tematica da inclusao escolar, denominada “A
Escolarizagdo dos Alunos com Deficiéncia em Mogambique: um estudo sobre a
implementagdo e os resultados das politicas de inclusdo escolar (1999 — 2006)”, a
presente investigacdo foi realizada pelo fato da legislagdo, das diretrizes e politicas
publicas e sociais de Mogambique contemplarem a Educagdo Bésica como um direito
universal e gratuito para todos os individuos, e o pais ter aderido aos desafios do
movimento internacional em prol da educagdo para todos, tal como apregoam Jomtien
(1990) e Salamanca (1994), cuja adesdo a esses principios culminou com a implantagao,

na rede educacional, de politicas de educacao inclusiva.

Assim, tendo em conta o cenario atual do sistema educacional moc¢ambicano,
consideramos um problema basico que delimitou a presente pesquisa: Qual o grau de
recontextualizacdo das propostas curriculares destinadas a inclusdo de alunos com
deficiéncia no ensino regular em instituigdes de formacao docente em Mogambique, em
relagdo as politicas nacionais e destas para as recomendac¢des dos organismos

internacionais?

Tendo em vista a existéncia de distintas instituigdes em niveis diferentes de

ensino, desse problema central decorreram trés questdes complementares:

As proposicoes politicas governamentais sobre formagdo docente na perspectiva
de inclusdo escolar de Mocambique, tem resultado em introducdo especifica pelas

instituicdes formadoras?

Existem distingdes entre as propostas de formagdo docente nas diferentes
institui¢des formadoras de professores: Institutos de Formagdo de Professores e

Institui¢cdes de Ensino Superiores Publicas e Privadas?

Essas distingdes expressam diferentes perspectivas em relagdo a inclusdo de

alunos com deficiéncia no ensino regular?
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Assim, o objetivo geral desta presente pesquisa foi o de analisar as politicas de
formacdo docente que estdo sendo incorporadas pelas diferentes instituicdes de
formagao docente, tendo em vista o atendimento aos alunos com deficiéncias no sistema

educacional mogambicano.

Como procedimento da pesquisa, de um lado, teve-se o cuidado de nao fazer o
julgamento ou mesmo a avaliagdo das propostas de cada uma das institui¢dess
formadoras, se ndo, apenas fazer uma interface entre as propostas politicas emanadas
pelo governo mogambicano a luz das deliberagdes dos eventos internacionais em prol
da educagdo para todos, materializada pela estratégia da educagdo inclusiva, ¢ uma
descri¢cdo permenorizada de como essas propostas curriculares inclusivas sao obsorvidas

nos cursos de formacao docente.

Por outro lado, os depoimentos dos coordenadores dos cursos oferecidos nas
diferentes instituicdes formadoras foram gravados, transcritos e mantidas as falas
originais dos entrevistados. No texto ora apresentado, diferentemente dos nomes das
instituicdes que foram identificadas, mediante a autorizacdo prévia, os nomes dos

depoentes foram omitidos, para preservagao de suas identidades.

Entendemos que, ao chegar nesta etapa final, gostariamos de deixar claro que as
consideragdes que fazemos nesta pesquisa nunca foram encaradas como conclusivas,
porque entrariam em contradicdo com tudo o que nos propusemos a realizar em cada
uma das etapas desta longa trajetdria que sempre encaramos COmMO um pProcesso na

busca de novos saberes.

Assim, em Mogambique, embora a introducdo das politicas educacionais
inclusivas seja da responsabilidade do Ministério de Educacdo e Cultura, a partir da
oficializa¢dao do projeto Escolas Inclusivas (1998), esta pesquisa permitiu constatar a

existéncia de trés diferentes tipos de vertentes no concernente a formacao docente:

1* Vertente — A formag¢do docente que ¢ oferecida pelos Institutos de Formagio de
Professores, na qual se contemplam conteudos sobre a deficiéncia/necessidades
educativas especiais, mediante a proposta centralmente elaborada pelo Mnistério de

Educagao ¢ Cultura.
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2% Vertente — A formagdo docente que ocorre nas diferentes universidades,
publicas e privadas que, pelo seu carater autdbnomo, elaboram diferentes propostas
curriculares de cursos e disciplinas especificas com conteudos sobre deficiéncia,

necessidades educativas especiais, educacao inclusiva, entre outras designagdes.

3* Vertente — A formagdo docente realizada pelos técnicos do Departamento de
Educacdo Especial, por meio de semindrios de curta dura¢do nas regides de

Mocambique.

Este tipo de formagdo docente (3% vertente), por se tratar de formagdo em servigo,

nao foi abrangida nesta pesquisa.

Desta forma, em matéria da formac¢ao docente, a educagao mogambicana, desde a
sua independéncia em 1975, se caracterizou pela instabilidade de processos de
formagdo, ao se introduzirem sucessivamente varios modelos em resposta as
necessidades da expansdo do sistema educativo em diferentes momentos da vida
socioeconomica do pais. Assim, o desenvolvimento dessa formacdo no sistema
educacional mocambicano, em termos de qualidade, se caracteriza mais por ser uma
resposta a uma situacdo de emergéncia de expansdo do sistema educativo, € ndo tanto
como uma ag¢do e visdo integrada de politica de formagdo de professores com objetivos

de curto, médio e longo prazos.

Nesse sentido, a prevaléncia da instabilidade dos modelos de formagao inicial de
professores em Mogambique ¢ revelador de que estamos perante uma situacio

institucional da formacgao de professores caracterizada por sua complexidade.

A formacdao oferecida pelos IFPs

A maior parte da formagdo inicial de professores, particularmente para o ensino
primario da 1* a 7* Classe, é proporcionada pelos IFPs. Assim, a formagdo de
professores efetiva-se por meio de propostas curriculares centralizadas do Ministério de
Educagdo destinadas ao Ensino Bésico, segundo as quais se pretende conferir ao

professor uma sélida formagao cientifica, psicopedagdgica e metodologica.

O achado mais importante refere-se exatamente a constatacdo de que a

centralidade da proposta elaborada pelo Ministério da Educacdo ndo garantiu nem a
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homogeneidade e muito menos a incorporacao integral dos principios da educacao para

todos na perspectiva da educacdo inclusiva.

Se, no ambito das proposi¢cdes mais globais das politicas educacionais, estava
prevista a introdugdo da disciplina de educacdo especial nos curriculos de formagao
inicial dos professores em todos os IFPs, o que ocorreu foi apenas a introducao da
disciplina Psicopedagogia, em que o conteudo da disciplina acima transformou-se em

um pequeno subtopico da tltima unidade do curso.

Assim, da proposta politica global, que tinha implicita a0 meu ver uma proposta
curricular diferenciada, ao estar voltada para o atendimento do alunado que apresenta
necessidades educativas especiais, ou seja, os grupos excluidos - os pobres, as criangas
de rua, as populagdes das periférias urbanas e rurais, os ndmades e os trabalhadores
imigrantes, os povos indigenas, as minorias étnicas, raciais e linguisticas, os refugiados,
os deslocados de guerras, e os povos submetidos a um regime de ocupagao (Jomtien,
1990) - mas, a pratica redundou na introdugdo da disciplina Psicologia, que no geral ndo
chega a atender integralmente os alunos que apresentam deficiéncia, operacdo de

recontextualizacdo do Discurso Pedagogico Oficial.

Por outro lado, a propria bibliografia indicada estd composta, essencialmente, por
obras centradas no desenvolvimento e aprendizagem e na caracterizagdo psicologica,
ndo incluindo uma obra sequer que trate de conteudos sobre a educagdo especial,

educacao inclusiva de necessidades educativas especiais.

A presente pesquisa, portanto, evidenciou que, da proposta nacional de educacao
inclusiva ao curriculo proposto para a formacdo de professores pelos Institutos de
Formagdo, ocorreu um forte processo de reducdo, que transformou um dos principios
basicos da politica educacional mogambicana (a educagdo inclusiva) em aspecto
secundario e periférico no que se refere a formagao inicial dos professores que
comporao a maioria do quadro docente responsavel pela primeira etapa da escolarizagao

obrigatéria, o EP-1.

Em outras palavras, ha uma dicotomia entre as proposic¢des politicas globais ¢ a de
formagdo de professores, o que, com certeza, deve comprometer o alcance e a qualidade

dessa politica, na medida em que um dos elementos-chave — o professor regente de
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classe — recebe formacao altamente insuficiente em matéria do atendimento dos alunos

com deficiéncia ou necessidades educativas especiais.

Se ocorre uma evidente e marcante redugdo entre a politica educacional e a
proposta curricular dos IFPs, os depoimentos dos coordenadores dos cursos nessas
institui¢des formadoras mostram que a situacdo na a¢do educativa ¢ ainda mais grave,

especialmente em relacdo a dois aspectos.

O primeiro deles refere-se a propria formagao dos quadros docentes dos IFPs que
ndo tiveram em todo o processo nada mais do que aquele conteudo precario descrito no
comentario anterior. Ou seja, embora a politica oficial designe determinadas finalidades,
assim como faz referéncia especifica aos materiais da Unesco, estes ndo chegaram
sequer, como era de esperar, ao conhecimento dos diretores das institui¢des formadoras,
assim como eles ndo receberam qualquer tipo de formagdo que contribuisse para que
pudessem desenvolver agdes mais qualificadas para a formacao dos alunos dos IFPs no
que se refere as necessidades educacionais especiais ¢ as adaptagdes necessarias para

que os processos de escolarizagdo possam ser aproveitados por esses alunos.

O segundo aspecto diz respeito ao tempo efetivo de aulas para o desenvolvimento
previsto no curriculo prescrito em torno de 16 aulas dentro da disciplina de
Psicopedagogia. Pelo depoimento dos coordenadores dos cursos, como esses conteudos
tematicos estdo reservados para serem lecionados no ultimo periodo do ano letivo, cuja
maior preocupacdo ¢ a preparacdo dos exames, faz com que os formadores que
lecionam a disciplina de Psicopedagogia apenas introduzam o contetido sobre as
necessidades educativas especiais, na medida em que declaram ter de dedicar o pouco
tempo que resta para a revisdo geral dos contetidos lecionados durante o ano letivo, para
os exames finais, que, para o caso dos IFPs, sdo elaborados pelo Ministério de
Educacdo, e ndo contemplam nenhum conteido referente as deficiéncias ou

necessidades educativas especiais.

Desta forma, com os depoimentos, percebe-se que a homogeneizacao da proposta
curricular inclusiva, operacionalizada pela introducdo da disciplina Psicopedagogia, ndo
constituiu uma garantia para a eficacia. Assim, das politicas nacionais a sua consecugao
pelos IFPs, a recontexualizagdo que ocorre expressa a redugao de uma proposta global e

inovadora, para um conteudo paupérrimo e pouco trabalhado, o que redunda em
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formagdo precaria dos professores no que se refere a escolarizagdo de alunos com

necessidades educacionais especiais.

Embora a pesquisa tenha envolvido apenas duas institui¢des formadoras, podemos
inferir, ou depreender, que a situacdo de precariedade na formacdo docente com vistas
ao atendimento das necessidades educativas especiais e da educacgao inclusiva dos IFPs
de Xai-Xai e Lichinga ¢ uma expressao localizada da precariedade que se estende por

todo o Pais.

A formacdo universitaria

Se a formagdo de professores para o EP-1 ¢ o EP-2 ¢ da responsabilidade dos
IFPs, a formagdo docente para o ensino secundario, a partir da 8* a 12* Classe, ¢
teoricamente da responsabilidade das instituigdes universitarias, embora, na pratica,
muitos graduados dos antigos Institutos de Magistérios Primdrios (atualmente
designados por Institutos de Formacdo de Professores), sejam absorvidos por escolas
secundarias e muitos graduados das Universidades — publicas e privadas, como

formadores nos Institutos de Formac¢ao de Professores.

Mas, como praticamente todos os egressos dos cursos universitarios de formagao
de professores sdo absorvidos pela rede basica de ensino, e como a universidade possui
autonomia no que se refere a organizagdo curricular de seus cursos, esta pesquisa
procurou investigar como estd sendo absorvida, por essas institui¢des, a proposta de
educagdo qualificada de alunos com necessidades educacionais especiais, cuja coleta de
dados foi efetivada em quatro universidades, com diferentes caracteristicas (publicas ¢
privadas; regides sul, centro e norte do pais; e a organizagdo interna das instituigcdes),
visando ao cotejamento das distintas formas que a educacdo de alunos com
necessidades educacionais especiais ou deficiéncias na perspectiva da educacdo

inclusiva t€m sido por elas incorporadas.

Desta forma, diferentemente do cendrio prevalecente nos IFPs, a formagao dos
professores nas institui¢des de ensino superior apresenta uma diversificacdo dos cursos
oferecidos em razdo da diversidade na organiza¢do estrutural entre Universidades

Publicas e Privadas, devido aos dispositivos que regulam o funcionamento do ensino
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superior em Mogambique conceder a autonomia institucional na projecdo e

implementagdo dos cursos e planos curriculares oferecidos.

Essa diversificagdo exigiu um refinamento nos processos de coleta e analise dos
dados, ja que nos obrigou a efetuar rastreamento que envolveu a oferta de diferentes
cursos, de distintas disciplinas e de distintas organizagdes curriculares dessas

disciplinas.

A primeira constatacdo referiu-se a inexisténcia de cursos especificos de formagao
do professor especializado, o que parece revelar que a responsabilidade pela inclusdo de
alunos com necessidades educacionais especiais ou deficiéncia € inteiramente do

professor regente de classe.

Outra constatacdo significativa foi a de que, apesar dos cursos de formagao de
educadores apresentarem denominagdes distintas (que vao desde a Licenciatura em
Educacdo da Infancia até a de Ciéncias Pedagdgicas), todos eles permitem que seus
egressos m absorvidos tanto pelo ensino primario quanto secundario, € mesmo pelos

Institutos de Formacao de Professores.

Por outro lado, cursos com denominagdes muito proximas apresentam propostas
curriculares bastante diferenciadas, no que se refere a educacdo de alunos com

necessidades educacionais especiais ou deficiéncia.

Mais ainda que, pela falta de professores, egressos dos cursos de psicologia,

servigo social e educacdo social também sdo absorvidos pelas redes de ensino.

Assim, a exploragao dos cursos e de suas propostas curriculares permitiu constatar
imensa ambiguidade nas agdes de formagdao docente encetadas pelas universidades
mogambicanas, quer publicas ou privadas, que ndo se resumem apenas a nomenclatura
de seus cursos de licenciatura, mas a falta de precisdo sobre o que deve ser oferecido
para que se tenha uma formagao docente de qualidade para a implementacao de politica

educacional com base na educagao inclusiva.

O segundo nivel de analise centrou-se nas disciplinas que envolvem temas e
conteudos voltados a inclusdo da problematica da escolarizagdo de alunos com
deficiéncia nos cursos de formacdo docente, quando se pdde constatar que nenhuma

das disciplinas gerais oferecidas nos cursos inclui em seu contetido temas relacionados a
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educagao de criangas com deficiéncia. Isto ¢, apesar do discurso oficial da inclusao
educacional, o tema da deficiéncia ¢ tratado somente pelas disciplinas especificas, ou
seja, continua sendo apresentado como um problema do especialista, visto que todas as
demais disciplinas (tedricas e praticas) ndo se ocupam, minimamente, de temas a ela

relacionados.

Por outro lado, a andlise das disciplinas especificas oferecidas pelas diferentes
universidades permitiu constatar que, com excecdo da Universidade Pedagogica de
Maputo, as demais possuem cursos que permitem a absor¢do de seus egressos pelo

ensino primario e pelo secundario que nao oferecem disciplinas especificas.

Essa auséncia de disciplinas especificas nas suas propostas curriculares incide em
diferentes cursos, conforme a universidade: em uma ¢ o curso de gestores que ndo inclui
disciplina especifica; em outra, ¢ o curso de formagdo de psicélogos para o trabalho, o

unico de quatros cursos oferecidos que inclui uma disciplina especifica.

A diversidade de denominagdes das disciplinas oferecidas (NEE, Educagdo para
NEE, Educacao inclusiva, Educacdo e reabilitacdo) ndo expressa nem uma distin¢ao de
propostas, ja que disciplinas com denominacdo diferentes possuem basicamente o
mesmo conteido, assim como disciplinas com a mesma denominagdo possuem
conteudos distintos. A excecdo aqui fica por conta da Universidade Pedagogica, que
oferece a mesma disciplina para os quatro cursos oferecidos o que, dada a importancia
politica que essa universidade possui no campo da formagdo docente, pode estar

designando uma tendéncia a uniformizagao.

Por outro lado, se os objetivos da disciplina Educagdao Especial e Reabilitagao
parece se referir muito mais a processos especiais de ensino do que de inclusdo escolar,
os da disciplina Educacdo Inclusiva se voltam exclusivamente para as politicas,
estrutura e funcionamento das institui¢des educacionais inclusivas. Ou seja, ao lado de
uma postura bastante tradicional da primeira, surge uma disciplina que parece indicar

que 0s novos principios comeg¢am a ser incorporados.

Da mesma forma, os contetidos das disciplinas especificas espelham, de um lado,
uma perspectiva tradicional, de centralidade nos aspectos referentes a caracterizacao e
classificagdo das distintas necessidades educacionais especiais ou deficiéncias e, de

outro, na absorc¢do, ainda que incipiente, dos principios da educacdo inclusiva em que,
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ao lado das caracterizagdes indicadas acima, procura-se incorporar o processo de
construcao social. Enquanto que as primeiras, mesmo que de forma inconsciente,
continuem a expressar que os alunos t€ém que se modificar para serem absorvidos pela
escola, as segundas parecem comecgar a indicar que a escola também tem que se

modificar para receber os mais diferentes alunos.

As referéncias bibliograficas indicadas nas distintas disciplinas também espelham
0 mesmo movimento: uma grande concentragdo de obras que se caracterizam por uma
visdo tradicional da problematica envolvendo processos de escolarizacdo e deficiéncia,
e a incorporacdo de titulos que expressam uma perspectiva critica, envolvendo a

construgdo social da deficiéncia e o papel da escola nessa construgao.

Ou seja, o processo de formulacdo de proposigdes educacionais visando a
consecucao de politica de educacdo para todos na perspectiva da educagdo inclusiva vai
sofrendo transformacgdes as quais, em ultima instancia, redundam em reducdo
persistente de sua abrangéncia, quer seja pelos cursos em que esse tema ¢ incluido, quer

pela estrutura e organiza¢do das poucas disciplinas oferecidas.

Apesar disso, foram encontradas evidéncias (poucas, ¢ verdade) de iniciativas que
procuram incorporar perspectivas mais contemporaneas envolvendo a educagdo de
alunos com deficiéncia que merecem ser analisadas mais a fundo para que possam ser

disseminadas para todas as instituigdes.

Os depoimentos dos coordenadores de cursos corroboraram os achados coletados
nos documentos. Se, de um lado, ndo ha formacdo especializada para os professores
dessas disciplinas especificas, de outro, a auséncia de conteudos em disciplinas gerais
parece expressar, mais uma vez, que o tema da educacdo inclusiva se circunscreve ao

ambito dos especialistas.

Entretanto, esses achados parecem ndo corresponder aos dados oficiais, pois, com

base neles, Matos (2009) afirma que em 2005 havia

mais de 3 mil professores e técnicos especializados, num esforgo que
precisa ser continuado. Além de mais professores, precisa-se adequar
as escolas e o material didatico as necessidades de grupos especiais
como estudantes com deficiéncias motoras, visuais ou outras
dificuldades de aprendizagem (p. 253).
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A diferenca entre os dados desta pesquisa e os nimeros apresentados acima reside
no fato de que o governo considera como professores e técnicos especializados
profissionais que receberam formacdo em servigo, por meio de cursos e semindrios de
curta duragdo, em geral, sobre aspectos especificos como a lingua de sinais ou o braile.
Se a formagao inicial aqui analisada, integrante de cursos de formagdo de professores
(inclusive de nivel universitario), mostra-se bastante insuficiente, o que dizer sobre
resultados de curta formagdo sobre aspectos especificos que ndo envolvem toda a
diversidade que compde a populagdo com deficiéncia ou necessidades educacionais

especiais?

Assim, o cenario educacional que carateriza a formagdo docente permite a
confirmacdo da primeira hipdtese, de que as politicas de formacdo docente
implementadas em Mocambique, a partir de 1998, quando da adogdo das diretrizes da
educagdo inclusiva emanadas da Declaragdo de Salamanca, ndo conseguem responder
as demandas do alunado com deficiéncia, por nao formar professores em numero e
diversidade suficientes para atender as necessidades especificas desse alunado, tanto nos

Institutos de Formagao de Professores quanto nas universidades

Por outro lado, a segunda hipétese, de que as diferentes instituicdes formadoras de
professores nao oferecem capacitagao suficiente para seus formandos atuarem com
alunos com necessidades especiais, merece ser mais trabalhada. Se ¢ verdade que tanto
nos Institutos de Formagdo de Professores quanto nas universidades a formacgdo
oferecida parece nao corresponder as exigéncias de uma politica de inclusdo escolar, por
outro, ha indicios que, nestas ultimas, parece estar ocorrendo um movimento ainda

incipiente em dire¢do a educacao inclusiva.

Assim, se essas poucas iniciativas do ensino superior merecem ser ressaltadas e
valorizadas e, principalmente divulgadas para que se ampliem, a situagdo nos Institutos
de Formacao de Professores também precisa ser destacada. A precaria formagdo desses
professores no que se refere a educagdo de alunos com necessidades educacionais
especiais €, assim, altamente preocupante, ja que esses institutos sdo responsaveis pela
absorc¢do e formagao da maioria dos docentes que trabalha na rede das escolas do ensino

primario: EP-1 (1* a 5% Classe) e o EP-2 (1* a 5* Classe).
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Desta forma, os dados permitem constatar que a introdugdo das politicas de
educacdo em Mocgambique expressa a reducdo de uma proposta global e inovadora, para
um conteudo paupérrimo e pouco trabalhado, o que redunda em formagado precaria dos

professores.

E esta complexidade do cenario prevalecente nas diferentes instituigdes
formadoras de professores no sistema educacional mogambicano exige mais rigor na
introducdo e gestdo das politicas de formag¢do de professores, o que demandara

instrumentos normativos que levem a uma efetiva educagao inclusiva.

Esse desafio passa necessariamente pela mudanga da postura e projecdo de
modelos consistentes de formacdao docente que contemplem disciplinas especificas
sobre a deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais como um todo, assim

como a incorporacdo de temas e problemas pelas disciplinas gerais.

Nesse sentido, esta pesquisa procurou, por meio de andlise critica dos processos
de recontextualizagcdo do discurso pedagogico, desde as mais altas proposigdes politicas
nacionais até os meandros dos componentes curriculares das disciplinas especificas que
tratam da relacdo entre processos de escolarizacdo e alunos com necessidades
educacionais especiais ou deficiéncias, oferecer contribui¢do para a implementagdo
consistente dessas nao somente para a Republica de Mogcambique mas para todos os que

por ela tém lutado.

Esse foi o patamar que pude atingir, apds quatro anos de estudo de doutorado, e

que espero va constituir o inicio de uma caminhada de investigagdes.
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Apéndice 1

Levantamento dos Documentos das Politicas Educacionais de Formacéo de Professores

InStituiga0: .vevvevveeeeieeceieeeiiee,

N°.

Tipo de Documento

Conteudos referenciados

Deficiéncia

NEEs

01

02

03

04

05

Legenda: NEEs = Necessidades Educativas Especiais.

Nota: Solicitar uma copia de cada documento existente na institui¢do.
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Apéndice 2
Modelos de Formacéo de Professores nas Diferentes Instituices Formadoras

INSTITUICAD: ..o Data ....../....../[2010

N° Modelo de Formacao Area de Atuagio

01

02

03

04

05

06

Nota: Solicitar uma copia dos documentos reguladores.
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Apéndice 3

Organizacdes Académica e Curriculares

111 -1. Andlise dos Programas Curriculares

INStituicao: .......ccoeeuveeeene.

Data ...... /.....042010

NO

Disciplinas

Conteudos

Deficiéncias

NEEs

01

02

03

04

Legenda: NEEs = Necessidades Educativas Especiais.

Nota: Solicitar uma cépia dos programas curriculares.
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Apéndice 4
Mapeamento de Material Pedagogico em Uso

INSTITUICAOD: ..o Data ....../....../[2010

N° Tipo de Recurso Material Tipo de Equipamento

01

02

03

04

05

06

07

08

Nota: Criar condigdes para uma reportagem fotografica dos recursos existentes.
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Apéndice 5
Roteiro para a Reportagem Fotogréfica

Instituicdo de Formagao Docente: ........cccceeevirenenenecieienn, Data ....../....../[2010

Locais de Acesso

Corredores

Salas de Aula

Salas de Recursos

Escadas

Campos Desportivos

Biblioteca

Outros Locais

Nota: Especificar os outros locais
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Apéndice 6

Roteiro para Carga Horaria das Disciplinas Gerais

Instituicdo de Formacgao Docente: ..........cceeeveevevieieeiesieenens

...... /.....12010

NO

Disciplinas

Hora-Aula

01

02

03

04

05

06

07

08

Nota: Solicitar uma cdpia dos programas das disciplinas.
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Apéndice 7

Roteiro para Carga Horaria das Disciplinas Especificas

Instituicdo de Formacgao Docente: ........c.cccoevveeveeeveieeiesieenee

...... /.....12010

NO

Disciplinas

Hora-Aula

01

02

03

04

05

06

07

08

Nota: Solicitar uma cépia dos programas das disciplinas.
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Apéndice 8

Efetivos de Professores e Area de Formagéo

Instituicdo de FOrmagao DOCeNte: ........cccvvvervvirieerie e,

Data ...... /.....012010

NO

Nome

Nivel de Qualificagao

Area de Formacio

Geral (Curso)

Especifica (NEEs)

01

02

03

04

05

06

07

08

09

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

Legenda: NEEs = Necessidades Educativas Especiais.

Nota: Opcles de niveis ou graus de qualificagdo académica: 1. Pds-doutorado; 2. Doutorado; 3. Mestrado; 4.
Licenciatura; 5. Bacharelato; 6. Nivel Médio; 7. Outros (especificar).
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Apéndice 9

Cursos e Condices de Ingresso dos Formandos

Instituicdo de Formagao DOCente: .........cceoeveieiencienisiins

Data ...... /.....42010

NO

Tipo de Curso

Requisitos

Duragao

Nivel de
Qualificagao

01

02

03

04

05

Nota: Solicitar uma cépia dos documentos reguladores e orientadores dos cursos.
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Apéndice 10
Perfil de Formadores de Professores

Instituicdo de Formacgao Docente: ..........cceeeveevevieieeiesieenens Data ....../......[2010

Graus de Qualificacao Efetivos Existentes

Nivel de Pds-doutorado

Nivel de Doutorado

Nivel de Mestrado

Nivel de Licenciatura

Nivel de Bacharelato

Nivel Médio

Outros Niveis

Nota: Especificar os outros niveis
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Apéndice 11
Planos e Programas de Ensino

INSEITUIGED ..o Data ....../....../2010

DiSCIPIING ...t e

Conteudos:

Metodologia de ensino:

Bibliografia utilizada:

Nota: Solicitar uma copia dos documentos reguladores.
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Apéndice 12
Cursos Educacionais nas Instituicbes Formadoras

Instituicoes Formadoras

N? de Cursos

N? de Formandos

Lichinga - Niassa

IFPs
Xai-Xai - Gaza
Publicas
UP - Maputo
1IESs
UEM - Maputo

UCM - Nampula

Privadas IESs

ISPU — Quelimane

06

Nota: Solicitar documentos de cada instituigdo (dados estatisticos ¢ relatorios).
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Apéndice 13
Roteiro da Entrevista com os Coordenadores dos Cursos de Formagédo Docente

Instituicao: Data ....../....../.2010
Nome: Idade:
Fungao/Cargo:

Anos de experiéncia na fung¢do/cargo:

QGrau académico:

Duracgao:

Local de formagao:

Ano de conclusdo:

Disciplinas que leciona:

Formagao para lidar com alunos com deficientes:

Se ¢ que teve uma formacdo especifica, onde se realizou?

Especifique o tipo de formagao:

Especifique o ano da tltima capacitagdo:

Qual foi a duracao:

Local de realizacao:

Acdes de formagdo aos formandos para lidarem com alunos que apresentam

deficiéncias:

Se existem documentos especificos para a formagdo de professores na institui¢ao

(destacar):
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Carga horaria para esta tematica durante a formagao:

Entidade que elabora ou fornece esses documentos:

Outras entidades ou parceiros que fornece documentos, material ou capacitagao de

professores:

Especifique os documentos:

Participacdo em eventos educacionais que abordam a tematica sobre:

Constrangimentos enfrentados:
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REPORTAGEM FOTOGRAFICA
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Foto 1: UEM — Laboratoério de Informatica

Foto2: UEM — Formandos na Biblioteca

189



Foto 3: UEM — Formandos na Biblioteca

190



Foto 6: UCM em Nampula Cerimoénia da abertura d ano académico
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Foto 8: UCM em Nampula — Interior da Biblioteca
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Foto 10: UCM em Nampula — Acesso pela rampa{
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Foto 12: IFP de Lichinga — Instalagdes eresponsavéis do Nuforte
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Foto 14: IFP de Lichinga — Parte frontal

IFPL
INSTITUTO DE FORMACAO
DE PROFESSORES DE LICHINGA

AV. TRABALHO, TELEFAX: 27120117 LICHINGA
- > _—— -

Foto 15: IFP de Lichinga — Entrada principal

-

=

A=d ‘e

R
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Foto 18: Universidade Politécnica em Queliﬁlahé — Parte dasfinstalagées
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Foto 21: Universidade Politécnica em Quelimane — Interior da Bibliotec
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Foto 23: IFP de Xai-Xai: Bloco administratico
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Foto 25: IFP de Xai-Xai: Formandos na Bibliotééa -
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Foto 26: IFP de Xai-Xai: Parte das Instalagdes

N

ay,

Foto 27: IFP de Xai-Xai: Parte das Instalac;ées
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Foto 28: IFP de Xai-Xai: Formandos em plena aula
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REPUBLICA DE MOCAMBIQUE

MINISTERIO DA EDUCAGAD -
GABINETE DO MINISTED

DESPACHO N° & /GM/2010

Palo Diploma Ministenial n® 42/2007, de 1€ de Maio, foi criado o modelo transitone (108

; para a formacko de professores de ensing primdno e transcomigos irés anos

4

M,\.

desde a sua introdugao, constata-se que este modelo cumpriu com os objectivos para

o gual foi concebido,

Haverdo necessidade de adoptar modsl & formacdo de professores defimtves e
considerando que a melhoria da gualidade da Bducaclo gepende em grande madida

da duracdo e da guslidade de Tormacdo dos professores, bem como do seu

aperfeicoamento permanents, determing:

1. GQue seja concebido o modelo definiivo de formacao de professores para

o ensine primanoe, g entrar em vigor no ano lectivo de 2011,

2. Na concepgdo deste modelo dever-se-d considerar a estratéga de
fz::arrz*zagé@ de professores, o plano curricular, as competéncias 3
gesenvoiver no professor | entre ouires aspectos

3 O processo de concepgdo do modele definitive de formacic de

professores, estars a cargo do Institule Nacional de Desenvolvimento da
Bducacae (INDE), gue devera coordenar com as estruturas do Mirmstério
da bducagho (DIPLAC, FP's, DRH-FP). Universidade Pedagogica,
Universidade  Dduarde  Mondiane, Sociedade Cual enfre  putras
nstituctes

4 O presente @eapm‘;m entra imedialamenie em vigor

ZEFERINO i&NBRAQE DE, &LEXAWM;@\RN&S

mw""/

Av. 24 de Julho n°. 167 - C.F. n®. 34~ Telsfone n°. 49 09 98 - Fax n® 49 09 79 - E-mail: Gabmined{igov.mz
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REPUBLICA DE MOCANBIQUE
MINISTERIO DA EDUCAGAO E CULTURA )
INSTITUTO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAD

PROGRAMA DE PSICOPEDAGOGIA




INDICE

PREFACID oo reeeeeessemsesnmseemesssmes s S e e 2
INTRODUGAD 1ovcoee oo e eerees e es e essesentens s
OBJECTIVOS GERAIS DA PSICOPEDAGOGIA ..ot 4
VISAC GERAL DOS CONTEUDUS ...oovevoen... et 5

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS oo er et en e 17
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Visao geral dos contelidos e distribuicic tematica por semestre

UNIDADES TEMATICAS

HORAS
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Referéncias bibliogréficas
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAQ ?%Uiz’()
PROGRAMA DE ESTUDOS POS-GRADUADOS EM EDUCACAO:

HISTORIA, POLITICA, SOCIEDADE

CREDENCIAL

b,

O Mestre LUIS ALFREDO CHAMBAL. de nacionalidade Muocambicana, ;T)f.?_iil;{:ldm;s»g{éigg

Bilhete de Edzss‘n dude N 1100438 ¢ Passaporte N

Y

a0 Ministério de Educagiio e Cultura da Repiblica de Mogambique. ¢ Bolsista do Programa
Estudanies —~ Convénio de Pos-Graduagdo ~ PEC/PG. administrado pelo Departamentt
Cultural do Ministério d% Relagdes Exteriores do Brasil.

O Mestre LUIS ALFREDO CHAMBAL esté a fazer estudos de Pés-Graduacio no

?’n:cg;a:‘;um de Bstudos Pos-Graduados em Bducacdo: Historia, Politica, Sociedade, da
Pontificia Universidade Catdlica de Sio Paulo. no Brasil. Neste momento esta j4 a elaborar o
seu wabalho de Tese de Doutorado e desloca-se 4 Mogambique para realizar a coleta de

elementos ¢ referéneias finals para a mcorporacio na sua Tese para a obtencio do titulo de

Dovtor em BEducagho, neste Programa.

“Credenctal”, emitida ¢ assinada por mim. confirma a situaclo atual do Estudante

4
Balsista Mestre LUIS ALFREDO CHAMBAL ¢ serve para alestar, Junto as instituigdes de
Mogambique a contatar pelo mesmo  Estudante Belsista. que os dados que lhe sejam
Fornecidos serdio wilizados exclusivamente no ambito de seus estudos Pos-Graduados.

Adicionalmente ¢ por esta mesma “Credencial™, confirmamos a nossa disponibilidade para
atestar a idoneidade pessoal do Mestre LUIS ALFREDO CHAMBAL, assim como o

estatuto de seus estudos de Poas-CrraduacBo. em nivel de Dowtorado,

Cidade de Sio Paulo, 28 de Janeiro de 2010

P‘é@’f i}rw}%ﬁﬁ“&mim Silveirs Bueno
CosTiRaie 6o Programs de Bsmdos Posdimduides o
Bduwaro: Higthrin Polivics. Secisdfage

Ry Minisiro Godan 969 — 47 andar ~ Sala 48 19 - Perds Sio Padlo/SP — CEP 050 5001
Telefone: (11
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. PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

PROGRAMA DE ESTUDOS POS-GRADUADOS EM EDUCACAO:
HISTORIA, POLITICA, SOCIEDADE

CREDENCIAL

O Mestre LUIS ALFREDO CHAMBAL. de nacionalidade Mogambicana, portador do

RBillete de [dentidade N 1100438 ¢ Passaporie |

AA 071795, funciondrio pablico vinculado
a0 Ministério de Bducacio e Cultura da Republica de Mogambigue, ¢ Bolsista do Programa
Estudartes — Convénio de Pés-GraduacBo ~ PEC/PG, admimstrade pelo Departamento
Culrural do Ministério das RelacSes Exteriores do Brasil,

O Mestre LUIS ALFREDO CHAMBAL esté a fazer estudos de Pos-Graduagio no

Prog

rarpn de Estudos Pos-Gradvados em Fdueacfo: Histérla, Politica, Soviedade, da

%

Poptificis Universidade Catélica de 58e Pavlo. no Brasil, Neste momento estf

14 & elaborar o

seu trabalhe de Tese de Doutorado e desloca-se & Mogaumbique para realizar a coleta de

elementos o referéncias finais para a incorporacdo na sua Tese para a oblencdn do twlo de

Dioutor em Bducacio, neste Pro

Bty “Credencial”, emitida ¢ assinada por mim, confirma a situaglio atual do Estudante
Ralsista Mestre LUIS ALFREDO CHAMBAL ¢ serve para atestar, junto as instituiges de
Mocambique a contatar pelo mesmo Estudante Bolsista. que os dados que the sejam
fornecidos serfio utilizados exclugivamente no dmbito de seus estudos Pos-Graduados,

Adicionalmente e por este mesma “Credencial”, confirmamos a nossa disponibilidade para

ar a idoneidade pessoal do Mestre LUIS ALFREDO CHAMBAL. assim como o

Hi

estatuto de seus estudos de Pos-Graduacio, em nivel de Douterado,

Cidade de 880 Paulo, 28 de Janeiro de 2010
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O Mestre LUIS ALFREDO CHAMBAL, de raa

Bilhete de ldentidade W® 1100438 ¢ Pagsaporte N" AA UL

Auncionario publico vineulado
an Ministéric de Fduc ¢ Cultura da Republica de Mocabigue, ¢ Bolsista do Programa

k

*

/PG, administrado pelo Departamente

udantes - Convénio de Pos-Graduaci

Cybtaral do Ministerio das Relacdes Exteriores do Brasil

O Mestre LUIS ALFREDO CHAMBAL estd o fazer estudos de Pos-Graduagdo noe

Programa de Estudos Pds-Graduados em Histdria, Politica, Sociedade, da
Pontificia Uinbversidade Catdlics de 8o Paudo, no Brasil, Nesle monmenio estd 34 a elaborar o
Cseu trzhalho de Tese de Doutorade ¢ desloca-se & Mogambique para realizar a colets de
elementos e referBneias finals para a incorporaciio na sua Tese para g obtenglo do titulo de

Doutor em Bducagio, neste Programa.
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1 “Credencial”, emitida ¢ assinada por mim, conflma a situacfio awal do Estudante

Holsism Mestre LUIS ALFREDO CHAMBAL ¢ serve

nara atestar, junte as instituigdes de

Mocantbique a contatar pelo mesmo Estudapte Bolsista, que os dados que Ihe selam
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