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RESUMO

Revista Sintese no cumprimento da sua

missdo de divulgacdo cientifica-pedagdgica
da Faculdade de Ciéncias Sociais esta no seu ano
I1. Aoinaugurar estanovafaseeinspiradano desgo
dos docentes da Faculdade, pretende continuar a
constituir um espaco privilegiado de debate. Neste
primero nimero do segundo ano séo apresentados
0S seguintes artigos. do ramo da Antropologia
“Negociacéo e (re)construcéo de saberes. duas
experiéncias de formagcdo em Antropologia da
Saude”, do docente Jodo L. Vaz Nobre; do ramo
daFilosofia*“ Etnofil osofia e Educagéo Filosofica:
alguns exemplos tirados da lingua Chope”, do
professor Vicente Raul Likwekwe e Avaliacéo da
inclusdo da disciplina de Filosofia no Ensino
Secundério Geral” do docente Anténio Xavier
Tomo; da &rea da Geografia “Reflexes sobre o
ensino da Geografia em Mocambique” da
professora Rachael Elizabeth Tompson, “O papel
dasfiguras: o livro escolar da 102 classe do ESG”
da professora Alice Castigo Binda Freia, “O
Turismo em Mogambique: algumas questdes para
reflexéo” do professor José Julido da Silva e “A

Educacdo a Distancia em Mogambique: reflex@o
sobre ainteraccao dosintervenientes no processo”,
da docente Suzete Lourengo Buqgue; do ramo da
Histéria “ Subsidios sobre a origem dos chopes, a
luz das contribuicdes metodol6gicas da Historia
Nova e Micro-histéria’ do professor Hipdlito
Sengulane e “Breve reflexdo sobre o ensino de
Histéria (ESG, 1° Ciclo) em Mocambique” do
professor José Luis Barbosa Pereira.

O artigo “Reflexdes sobre o ensino da Geografia
em Mocambique’ daprofessora Rachael Elizabeth
Thompson constituiu uma comunicagdo a
Associacdo dos Gedgrafos Mogambicanos (em
formacado). Ja o artigo referente ao ensino a
disténcia da professora Suzete L ourengo Buque, a
despeito de ter sido enquadrada nos dossiers da
Geografia, traz uma contribuicéo que é validapara
as outras &reas de ensino. O mesmo se pode dizer
do artigo do professor José Luis Barbosa Pereira
gue apesar de focalizar aanalise naéreado ensino
de Historia, traz uma contribuicdo que pode ser
generalizada. O

NOVAS PUBLICACOES

Foi lancado no dia17 deAgosto de
2007, pelo CEP (Centro dos Estudos
de Populacédo), UEM, o livro do
docente desta Faculdade José Jdlio

Juanior Guambe, intitulado
“Contribuicdo do turismo no
desenvolvimento local em

Mocambique: caso dazonacosteirade
Inhambane”. Esta € uma obra que
analisa a contribuicéo da actividade
turistica no desenvolvimento das
populagdes que vivem nas areas com
grande desenvolvimento desta
actividade.

Foi também publicado o livro
“Educagdo ambiental: fundamentos e
estratégias’, do Professor Aniceto dos
Muchangos. E uma obra que versa
sobre conceitos, objectivos, métodos,
modelos, abordagens, dominios,
estratégias e acgdes préticasem prol do
meio ambiente. 1

DOSSIERS TEMATICOS DE ANTROPOLOGIA

Negociacdo e (re)constr ucéo de saberes. duas experiéncias de
formacédo em Antropologia da Saude

]

e
g I

Jodo L. Vaz Nobre!

As potencialidades da Antropologia da Salde na compreensdao do contexto da
assisténcia médica e de atendimento a salde das popul ages em diferentes contextos
socioculturais, as experiéncias de formacéo realizadas na Antropologia de Sadde
bem como as estratégias metodol gicas para a formagao nesta area, sdo algumas
alguns aspectos apontadas no presente artigo.

! Licenciado em Antropologia pela UEM, docente de Antropologia Cultural, afecto ao Departamento de Antropologia.

Outubro de 2007
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I ntroducao

O objectivo deste texto é descrever duas
experiéncias deformagéo em Antropol ogiada Salde
a agentes e profissionais de saude, e discutir a
metodol ogia empregue nessas formagdes. Discute-
se a possibilidade de compreesdo da formagéo em
Antropologia da Saude n&o apenas como
“transmissdo” da abordagem da disciplina aos
cursantes, mas, fundamental mente, como um
processo de negociacdo do qual resulta a
(re)construcéo de novos saberes hibridos que
permitam um novo relacionamento e didogo entre
os antropdlogos formadores, os agentes e
profissionais de salide formados, e as popul agesem
diferentes contextos socioculturais e relacionais nos
guais os agentes e profissionais de salde vivem e
exercem as suas actividades.

O texto esta dividido em trés partes: naprimeira
apresento, de forma breve, as potencialidades da
abordagem antropologica acerca dos fenébmenos
saude e doenca na compreensdo de contextos de
assisténcia médica e de atendimento a salde de
popul acbes em diferentes contextos socioculturais e
relacionais. Na segunda parte descrevo as
experiéncias de formagdo propriamente ditas. E
finalmente, na terceira parte, reflicto sobre as
experiéncias e aponto potenciais estratégias
metodol 6gi cas para futuros contextos e situagcdes de
formagéo.

Todo o texto foi tecido com base em diversa
literatura sobre processos educativos e pedag0gicos,
e, principalmente, com base em material elaborado
nos contextos das duas formagdes (programas dos
cursos, relatérios finais, manuais, notas e registos
diversos). Baseiei-metambém naexperiénciavivida
no contexto de formagdo, onde desenvolvi didogo
com todos os actores envolvidos, nomeadamente 0s
organizadores do curso, formandos, e colegas
formadores. Tais didlogos deram origem a uma
socializacdo mutua de crencas, de saberes e de
experiéncias.

Descrever e discutir asminhas® experiéncias de
formacdo em Antropologia da Saude é também
descrever e discutir as minhas proprias “posicoes’ e
atitudesface ao desafio da“relativizagdo”, enquanto
aspecto fundamental no exercicio da pratica
antropol 6gica.

Sendo antropdlogo, espera-se de mim umamaior
atitude de relativizagdo face a “saberes’ e
“experiéncias’ diferentes. Tal relativizagéo tem que
ser realizada duplamente: conviver com saberes e
experiéncias diferentes, e “vender” a abordagem
antropol 6gica, ou sgja, aatitude derelativizacdo, neste
caso concreto, sobre os fendmenos salde e doenca.
Como responder a este imperativo de relativizacéo,
ao mesmo tempo que se “vende’ a abordagem
antropol 6gica?

Sobre as potencialidades da Antropologia da
Saude

A Antropologia da Salde tem como objecto de
estudo a forma como, em diferentes contextos
socioculturais, as pessoas interpretam, atribuem
significados e lidam com os fendmenos e processos
saude e doenca. Ela estuda as concepcdes
socioculturais (leigas e profissionais), incluindo as
representaces e concepcdes sobre etiologia, o
diagnostico, as terapias, e os significados atribuidos
a salde e a doenca; compara diferentes sistemas de
sallde eracionalidades médicas; analisaaformacomo
os provedores de cuidados de salide of erecem 0s seus
servicos; e também estuda e compara as logicas de
racionalidade queinformam aavaliagdo e abuscade
diferentes sistemas de salde disponiveis para a
populacdo em diferentes contextos socioculturais e
relacionais.

A Antropol ogia da Salide questiona a dicotomia
cartesiana e a consequente monocausalidade
subjacente ao modelo biomédico de explicacéo da
doenca, e concebe salde e doengca como fenémenos
e processos multidimensionais, com manifestacoes
bioldgicas, fisicas, psicologicas e socioculturais.
Nesta perspectiva, a doenca é vista como resultante
de significados a ela atribuidos nos contextos
socioculturais e relacionais onde ela ocorre.

A abordagem da Antropologia da Salde sobre
os fendmenos sallde e doenga complementa outras
abordagens disciplinares das ciéncias biomédicas, de
tal forma que recentemente, um pouco por todo o
mundo, tem se observado uma maior abertura de
possibilidades de didlogo entre a Antropologia e as
ciéncias biomédicas. Neste contexto, ha a ideia de
gue € preciso pensar na relacdo entre salde e
contextos socioculturais nos quais os problemas de

2 Para além do autor destas linhas, a formaggo foi facilitada por mais dois antropélogos do Departamento de Arqueologia e Antropologia da
Universidade Eduardo M ondlane (Emidio Gune e Esmeralda Mariano) e contou também com as contribuicdes de Marialnés Pal&cios e Eusébia
Rosa Bayer, ambas da Organizagdo Nao Governamental Medicus Mundi Catalunya.

Outubro de 2007
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salde ocorrem e as pessoas experimentam 0s seus
problemas de salide.

Em Mocambique, pelo menostrés dasinimeras
possi bilidades de aplicacdo daAntropol ogiada Salde
ganham expressividade. A primeira possibilidade é
aquela em que os antropol ogos, individualmente ou
filiados a instituicOes de ensino e pesquisa ou de
consultoria, realizam estudos e pesguisas diversas®.
Neste caso, as pesquisas mais expressivas estdo
voltadas a temética do HIV/SIDA; da sexualidade;
das relacBes de poder entre sistemas médicos; e dos
rituais de purificagdo*.

A segunda possibilidade de aplicacéo da
Antropologia da Saude € aquela em que 0s
antropdlogos trabalham em organizacdes
governamentais® ou ndo governamentais®,
contribuindo com métodos, técnicas e abordagens
para o desenho e implementacdo de programas
direccionados a promoc¢do da salde de popul agdes
em diferentes contextos de M ogambique.

A terceira possibilidade esta ainda num estado
embrionério; €aquelavoltadaaformacao’ de agentes
e profissionais de saude. Nesta vertente os
antropdlogos produzem conhecimento, partilham
reflexdes e experiéncias envolvendo os fendmenos
salide edoenca, mostrando arelevanciadaabordagem
antropol 6égica sobre esses fendbmenos para a
actividade diéria dos profissionais e agentes na
prestacdo de cuidados de salide as comunidades.

Em qualquer das trés possibilidades aqui
mencionadas, os antropdlogos contribuem de forma
gue em diferentes contextos socioculturais o
atendimento a salide sgja cada vez melhor. Nas trés
possibilidades os antropdlogos encetam dialogos,
apresentam alternativas de complementaridade e
interdisciplinaridade em relagcédo as ciéncias
biomédicas e ap exercicio da prética médica pelos
profissionais de satide.

Com base em duas experiéncias vividas, vou de

seguida reflectir particularmente sobre as
modalidades pelas quais serealiza, ou pelo menos
penso quedeviaseredlizar, aterceirapossibilidade,
aquela voltada a formagéo.

Sobr e as duas experiéncias de formacao

Os dois cursos que servem de matéria para
reflexdo neste texto realizaram-se em Novembro
de 2006, no distrito de Chokwé na provincia de
Gaza. Os cursos tinham o titulo genérico de
“Contribuicdo da Antropologia para a Saude
Publica: Um Enfoque a Maternidade Segura e ao
HIV/SIDA".

Participaram em cada um dos cursos cerca de
20 agentes e profissionais de salde provenientes
de quatro distritos da provincia de Gaza,
nomeadamente Chokwe, Guija, Massingir e
Mabalane, totalizando 40 agentes e profissionais
de saude. Estiveram também presentes
representantes da Direccdo Provincia de Saldede
Gaza e enfermeiras que trabalham em Prevencéo
deTransmisséo Vertical (PTV) do HIV, convidadas
da cidade de Maputo.

Em relagdo aos objetivos a atingir com a
formacéo, houve uma grande pluralidade e
diversidade de propositos, que reflectem os
objectivosingtitucionais daorganizacdo promotora
da formacg&o, e os objectivos dos programas no
ambito dos quais se encontravam a trabalhar os
profissionais de saude formados. Estando a
implementar um programa de reforco da
maternidade segura na provincia de Gaza, a
Medicus Mundi Catalunya (ONG promotora do
curso), estava interessada nas contribuicdes da
abordagem da Antropologia da Saude para o
reforco da maternidade segura. Seguindo esse
intento, deumaformageral, o curso tinhaem vista
“dotar 0 pessoal de saude de instrumentos para
compreender a dimensdo sociocultural dos

3 Umarevisdo de literatura sobre pesquisas e estudos antropol égicos sobre salide e doenga em M ogambique seria, no momento actual, oportuna.
4 Sem ser exaustivo, posso mencionar alguns estudos antropol égicos. Sobre o HIV/SIDA, veja-se o estudo de Matsinhe (2004) e de Manuel

(2005), eumasérie de projectos de pesqui saexpl oratoria sobre ateméticalevadas a cabo no ambito daformagdo em Antropol ogiana Universidade
Eduardo Mondlane (UEM) por Gune (2000); Marole (2000); Napululo (2004); e Nobre (2005). Para o caso da sexualidade sdo expressivas as
pesquisas de Gune (2007) e Loforte (2003). No que se refere as questes de poder entre medicinas, sdo expressivas as pesquisas de Meneses
(1999, 2000 e 2001). E finamente, atematica dos rituais de purificagdo em contexto mogambicano foi profundamente analisada por Honwana

(1999 e 2002), e mais recentemente por Granjo (2007).

5 E cada vez mais visivel atendé@ncia de os projectos e programas do Ministério da Salde incluirem antropdlogos. O Grupo de Estudos em
MedicinaTradicional - GEMT, em viasde se transformar em Instituto de Investigagéio em MedicinaTradicional, também emprega antropdl ogos.

6 A Medicus Mundi Catalunya é o exemplo de uma Organizagdo N&do Governamental que empregaantropélogos no desenvol vimento de pesquisa

operacional na érea de salide.

7 A formagdo a que merefiro ndo inclui aleccionagdo da disciplina de Antropol ogia da Salide em institui¢des de ensino superior.

Outubro de 2007
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fendmenos salide e doenca, bem como perceber asua
relevancia e utilidade para a melhoria da prestacéo
de cuidados de saide”.

Tinha-se 0 pressuposto fundamental de que
integrar a abordagem da Antropologia da Salde na
componente de formagao e capacitacdo dos agentes
e profissionaisde salidereforgariaaeficaciadas suas
accoes quotidianas. Portanto, a formacéo foi
desenvolvidatendo em conta que ndo se pode pensar
nos servicos de salide sem reflectir sobre as rel acbes
entre 0s actores (agentes e utentes) envolvidos e os
seus contextos de vivéncia, uma vez que qualquer
atendimento a salde envolve a interacgdo entre
pessoas situadas num contexto determinado, e
partilhando ou nao ldgicas de racionalidade
especificas.

Teve-se em conta ainda que qualquer tipo de
actuacdo com o objectivo de melhorar os servigosde
salide deve considerar a capacitagdo constante dos
profissionais de sallde para a busca constante do
aperfeicoamento das relagdes sociais que se
desenvolvem no dia-a-dia dos servi¢os, numa
perspectiva de relativizar |6gicas, saberes,
experiéncias e culturas dos actores intervenientes no
contexto relacional do atendimento a salde.

Todaaexperiénciaconsistiu de apresentagbesem
plenéria feitas pelos antropélogos facilitadores,
realizacdo de exercicios tedricos e praticos pelos
formandos, individual mente e em grupo, discussoes
em grupo, véarias dindmicas de grupo e actividades
de’quebragelo’ que consistem em exerciciosejogos
simples que servem para revitalizar 0 grupo em
momentos de letargia. Foi também realizado um
pequeno trabalho de campo exploratério na
comunidade. Este trabalho exploratorio constituiu
uma oportunidade para a aplicagéo “no terreno” dos
intrumentos tedricos e metodol dgicos discutidos e
partilhados durante a formacao.

Noinicio do curso foi administrado um pré-teste
aos cursantes. O objectivo era explorar expectativas
e incorporé-las ao programa, bem como identificar
0S niveis de percepcao sobre os temas que
pretendiamos abordar durante os cursos. Foi
adicionalmente administradaumaavaliagéo final com
os objectivosde verificar o progresso a cancado apds
0s cursos, verificar a existéncia de diferencas nos
discursos obtidos antes e depois dos cursos, verificar
a validade das metodologias e técnicas usadas ao
longo dos cursos, bem como identificar
contrangimentos e oportunidades a explorar em

Outubro de 2007

ocasi Oes futuras.

O curso estava dividido em seis médul os, todos
elesreflectindo umavariadagamade temas, situacoes
e guestdes especificas ligadas a contribui¢do da
antropologia para a maternidade segura e o HIV/
SIDA. A participacdo e as sujestdesdos profissionais
de saude foram consideradas relevantes e foram
sempre bem-vindas. As suas experiéncias foram
incluidas no “produto” final.

No final do curso foi criado um mecanismo de
monitoria e avaliagdo do desempenho futuro dos
agentes e profissionais de salde. Os antrop6logos
facilitadorestambém mostraram disponibilidade para
0 seguimento da accdo continua de formacéo, de
modo que estardo a disposi¢édo dos profissionais de
saude, que poderdo contar com assisténcia e
orientacéo técnica para a materializacdo e
consolidacéo da aprendizagem nas comunidades
onde trabalham.

Com a avaiagdo que se fez no final do curso,
constatou-se que para os agentes e profissionais de
salde envolvidos na formacgdo, a abordagem da
Antropologia da Saide é muito bem vinda e é
fundamental e de grande interesse para a melhoria
dos servicos de salide. Percebeu-se que os agentes e
profissionais de salde envolvidos na formagdo se
sentiram beneficiados no que se refere a novas
abordagens relacionadas com a sua actividade. Os
formados consideraram estar mais sensibilizados e
com capacidade de relativizacdo para com o ponto
de vista dos utentes dos seus servicos, e capazes de
lidar melhor com o encontro de ldgicas de
racionalidade, modelos explicativos e culturas
diferentes.

LicOes aprendidas e desafios que se impdem:
“Negociacéo e (re)construcao de saberes e
experiéncias’

O modelo de formagao nas escolas médicas foi
descrito e analisado por Ramos-Cerqueira (1997),
gue constatou que um pouco por todo o lado, os
contextos de formac&o de profissionais de salide séo
caracterizados pela inexisténcia de espago para a
subj ectividade. Segundo este autor, nestes contextos,
“é evidente a relacdo entre desiguais, em que ter o
saber, ter o conhecimento, empresta poder a quemo
tem e desqualifica aquel e que ndo o possui, levando
a um estilo de aprender em que a passividade e a
atitude critica sdo as marcas’ (Ramos-Cerqueira,
1997: 188).
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Conscientes das limitagcOes deste modelo de
formacéo, optamos por cenérios formativos
democréticos e de negociacdo, que reconhecem e
valorizam 0s sujeitos e 0s seus saberes prévios,
tornando-os co-responsaveis pel o “ desencadear [ de]
(re)elaboracbestedrico-praticas que superemo fazer
empirico e mobilizem patamares mais complexos de
competéncia profissional” (Ruiz-Moreno, 2005:
202).

Portanto, organizamos 0S cursos com a
concepcédo de que a formacdo de agentes e
profissionais de salde em Antropologia da Saude
deve ser, fundamentalmente, orientada para a
“negociacao e (re)construcdo de saberes’: saberesdos
antropologos, dos agentes e profissionais de salde,
e dos usuarios leigos nos diferentes contextos
socioculturaiserelacionais. O resultado destapostura
foi um modelo de formag&o em que reconhecia-se o
valor dos saberes e experiéncias prévias dos
formandos, de tal modo que serviram de matéria-
prima para a (re)construcdo de novos saberes e
projeccdo de novas experiéncias.

Tanto os antropdlogos formadores quanto os
agentes e profissionais de salide actuam em contextos
socioculturais e rel acionai s heterogéneos, permeados
por ajustes, desajustes, complementaridades,
conflitos (manifestos ou latentes) e diversas
imbricacbes de cosmologias, de ldgicas
comunicacionais, de modelos explicativos, de
identidades, de culturas e de sub-culturas, exigindo
a referida “negociagao e (re)construgdo” constante
de saberes e de convivéncias. A abordagem
antropolégica, o “modo antropolégico de viver”,
cumpre (ou pelo menos deveria cumprir)
naturalmente com esta exigéncia.

A ideiadaabordagem antropol 6gicaaqui referida
ndo €, no entanto, simples de realizar. Muitas vezes
0s agentes e profissionais de saude transitam
inconscientemente e constantemente entre varias
l6gicas de racionalidade (a lI6gica biomédica e a
|6gica popular por exemplo); no entanto, nesse
constante transitar, indo e vindo (permanecendo as
vezes), 0s agentes e profissional s assumem posi ¢oes
(mais assumidas nalgumas vezes, menos noutras),
em relacéo aumaou outras|ogicas deracionalidade.
Por via disso é que geraimente confunde-se a
predominancia de indicadores de uma | 6gica sobre
os indicadores de outras |6gicas com uma pretensa

exclusividade deindicadores de umalogicaabsoluta
e incomunicével.

E a confusdo prossegue guando os agentes e
profissionais de sallde séo descritos como setivessem
uma légica propria (a logica cientifica, biomeédica),
e osleigos nas comunidades outras| dgicas (asl6gicas
culturais) que estariam a ser violentadas®. Porque
incomunicaveis, em permanente conflito,
intransigentes umas com as outras, as referidas
|6gicas sO poderiam ser compreendidas pela magia
dos antropdlogos, que passariam a ocupar uma
posicao privilegiadade“tradutores’ e“mediadores”.
Neste sentido, ao antropdlogo, situado em “lugar
nenhum”, caberia a funcdo de compreender a
multiplicidade e diversidade de l6gicas de modo a
“permitir convivéncia’ numaperfeitababel cultural.
Caberia aqui, perfeitamente, para o0 antropdlogo, o
papel de “tradutor cultural”.

No entanto, se é necessario reconhecer gue no
Nosso contexto particular, delégicasderacionalidade
diferentesem convivéncia, as|égicas ndo-cientificas,
informais e consideradas “complementares’ ou
“alternativas’, vivem a tensdo de negacao da sua
eficacia e de “violéncia’; torna-se fundamental
reconhecer também que ha uma espécie de
“exotizac8o” dessas |0gicas pelos cientistas sociais,
detal modo que escamoteia-se apossibilidade (mais
plausivel) de umaexplicacdo ancorada narealidade,
umarealidade feitade exigéncias actuais e fugaz em
relacdo a qualquer tipo de essencializagdo e de
ilhamento, e mais orientada para o ecletismo, parao
hibridismo, enfim, para ainterpenetracéo.

No caso dos agentes e profissionais de saude
formados em Chdékwe, as suas légicas de
racionalidade mostraram-sefugazes e subversivasem
relacdo a fronteiras estanques e ilhamentos. Estes
agentes e profissionais de salide transitavam (quase
nunca permanecendo) em ldgicas de racionalidade
interpenetradas umas as outras. De facto, nas
discussdes em grupo levadas a cabo nos dois
contextos de formacdo em referéncia, verificou-se
umacomplexidade em ebolicéo, que poderia parecer
estranha num grupo tido como homogéneo e
orientando-se apenas pela | 6gica biomédica.

Convidados a construir esquemas de modelos
explicativos de doengas particul ares, os profissionais
de sallde accionaram, num primeiro momento, uma
série de indicadores predominantes da |ogica de

8 A este proposito vejam-se as reflexdes de M eneses (1999 e 2000) sobre asuposta*“ violénciaepistémica’ aque estariam sujeitas as popul ages

em diferentes contextos socioculturais do nosso pais.
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racionalidade biomédica, considerando que era a
| 6gi ca esperada de agentes e profissionais de salde.
No entanto, com insisténcia, e convidadosaconstruir
esguemas com base na pretensa |6gica dos utentes
leigos a quem eram habitual mente dirigidos os seus
cuidados, os agentes e profissionais de salide foram
capazes de, num momento posterior, reproduzir as
|6gicas de racionalidade dos utentes leigos,
reconhecendo no entanto que eram também as suas
|6gicas de racionalidade. A justificacdo para esta
configuragdo parece ser o facto de que é apenas
considerando a logica biomédica que os agentes e
profissionais de sallde créem estar a desempenhar
plenamente 0 seu papel nas comunidades, sem notar,
no entanto, que frequentemente ao nivel discursivo
(e ndo na pratica), abandonam selectivamente
indicadores de outras 10gicas de racionalidade, em
prejuizo da eficécia do seu trabal ho.

Nesse contexto, pudemos perceber claramente
tanto a l6gica de funcionamento das |6gicas
interpenetrantes dos agentes e profissionai s de salide,
quanto al6gicada“transicdo discursiva’ (estratégica)
entre as|6gicas desses profissionais. Nasuacondicdo
de agentes e profissionais de salide na comunidade,
el es sdo confrontados diariamente com o facto de que
amedicinaformal, cientificaeoficial deve sobrepor-
se asoutras possibilidades terapéuticas; e apar disso
ha o preconceito jaassumido de que as comunidades
tém “crencas’, “praticas culturais’, “tradicoes’ e
“rituais’ prejudiciais a salide da comunidade®. E o
caso, por exemplo, da consideracao ingénua
(inclusive por alguns cientistas sociais), de que a
“cultura’ constitui um factor de propagacéo do HIV/
SIDA,

O processo de* exotizagao” continuaquando pelo
reconhecimento da existénciade umapluralidade de
sistemas meédicos em contextos particulares,
considera-se que os referidos sistemas podem ser
caracterizados objectivamente, atendendo a
caracteristicas fixas e a légicas proprias destes
sistemas. No entanto, muitas vezes a referida
caracterizacdo esconde conflitualidades e diversos
imponderaveis, esconde a incerteza que caracteriza
afinal qualquer construto social. Afinal, todos os

sistemas de saude sdo social e culturalmente
construidos.

Existe, de facto, uma “cultura médica’, no
entanto, esta cultura dos profissionais de salide néo
€ uma entidade essencial. Ela é constituida por uma
certa homogeniedade interna, mas também de
heterogeniedade relacional com outras ordens
culturaisem convivénciano contexto em referéncia.
Elaétambém feitade conflitos e dindmicasinternas,
€ histérica e reporta-se de forma diferenciada em
contextos também diferenciados. Afinal, os
profissionais de salde séo, antes de tudo, parte
integrante de grupos familiares e de comunidades
gue partilham a cultura mais ou menos homogénea
dos contextos socioculturais e relacionais em
referéncia

Negociar a abordagem antropoldgica

Se aposi¢ao dos agentes e profissionais de salide
edificil, dadaa suaincapacidade de reflectir sobrea
suapropriapréaticaeasuapropriaculturaprofissiona
de modo a estabelecer relagbes com os contextos
socioculturais e relacionais mais vastos, o contexto
deformacdo em Antropol ogiada Salde constitui um
locus privilegiado para que o problema do encontro
entre légicas de racionalidade sgja adequadamente
tratado. E se a abordagem antropolégica privilegia
sempre uma atitude de relativizacdo, o tratamento
da questdo na formagdo deve abandonar a férmula
pedagdgicatradicional de“transmissdo” de saberes,
em favor da formula “ negociacéo e (re)construcdo
de saberes e experiéncias’ essenciais ao eficaz
atendimento a salide, e a melhoria da habilidade de
formacdo dos antropdlogosfacilitadores. De nenhum
modo trata-se de ensinar Antropol ogiada Salde aos
agentes e profissionais de salde, mas de “ construir
uma relacdo pedagdgica dialdgica (e dialética), na
qual [facilitadores e cursantes] sejam parceiros de
uma reflexdo existencial, filoséfica e politica
profunda” (D Angelis, 2003: 37).

Isso significa que ndo é somente a perspectiva
antropol 6gica sobre salde, doenga e prética médica
gue deve constar de qualquer programade formagéo
em Antropologia da Saude, mas também e

9 Os resultados do pré-teste administrado no inicio dos dois cursos ilustravam uma certa tendéncia de os agentes e profissionais de salide
colocarem a cultura como um obstaculo na promogéo da salide, o que pode ser indicativo de falta de clareza na compreensdo do conceito de
cultura, bem como sobre como interagir em casos de diferencas, visando uma efectiva promogéo da salide.

10Vide por exemplo Baldo e Cabral (1990). Muitas vezes o referido discurso cientifico sobre a cultura enquanto factor de propagagéo do HIV/
SIDA legitima e sustenta outras ordens discursivas como o discurso da prética social da populagéo leiga e dos profissionais de salde, e o

discurso jornalistico sobre a matéria.
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fundamentalmente os saberes e as experiéncias dos
agentes e profissionais de salde envolvidos na
formagéo.

Tal como nalgumas praticas de pesquisa
antropol6gica, em que a autoridade™ etnografica é
dial6gica, nos contextos da formagdo em referéncia
houve sempre um didlogo permanente entre
formadores eformandos, no qual ambos* negociaram
activamente uma visdo compartilhada da realidade’
(Clifford, 1998: 45). Isto apesar de o resultado final
ter sido tecido emultimainstancia pel os antropdlogos
formadores; no entanto, sem prejuizo da dialogia e
da polifonia significativa que se pretendia e que
cremos ter alcangado.
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DOSSIERS TEMATICOS DE
FILOSOFIA

Etnofilosofia e Educacéo Filosdfica:
alguns exemplostirados da lingua Chope

Vicente Raul Likwekwe!

O presente artigo discute a relacao existente entre a
Etnofilosofia e Educacdo Filostfica, ou sgja, a relacdo da
Filosofia coma realidade sociocultural, partindo de exemplos
concretos da cultura chope.

I ntroducéo

Como se sabe, aEtnofilosofiatem adversariose
defensores entre os fildsofos do nosso tempo,
sobretudo quando se aplica as culturas africanas.

Contudo, em nosso humilimo ponto de vista,
parece-nos mais consistente a tese da legitimidade
da Etnofilosofia, que A. J. Severino sanciona nestes
termos. “N&o € sempre que o pensar filoséfico se

77-110

NOBRE, J.. Representacfes sobre salde e doenga:
Ajustes e desajustes entre ldgicas
comunicacionais na prevencdo e controle de
doencas em Lamego. Trabalho de Licenciatura
em Antropologia. Maputo: DAA-FLCS-UEM.
2005.

RAMOS-CERQUEIRA.. A préticapedagogicacomo
processo de comunicagao: A relacdo professor-
aluno como eixo: O ponto de vista psicol ogico.
Interface - Comunic., Saude, Educ. 1. 1997.

RUIZ-MORENO, L. Et dl. Jorna Vivo: Relato de
umaexperiénciade ensino-aprendizagem naarea
da saide. Interface - Comunic., Saude, Educ.,
v.9, n.16, p.195-204, set.2004/fev.2005

expressa explicitamente; muitas vezes se encontra
implicito, subjacente a outras formas de expressao
cultural (...) exigindo, para ser apreendido, um
cuidadoso trabalho de exegese e de inter pretacéo”
(Severino, 1992: 55).

Nesta linha de pensamento, tentamos aqui dar
algum (minusculo) contributo metodolégico a
cadeira de Filosofia, através da andlise da seguinte
hipdtese: a ilustracdo de teorias filosoficas
(normalmente muito abstractas) por meio de
substratos filosoficos correcta e oportunamente
explicitados de factos culturais familiares aos
discentes e docentes pode beneficiar o processo de
ensino-aprendizagem dacadeirade Filosofia, avérios
titulos.

Analisamos a hipétese levantada nos dois
“minicapitulos’” que se seguem, cujos titulos e
subtitulos damos aqui por reproduzidos, instados por
conveniéncias de brevidade.

L egitimidade da Etnofilosofia

1.1. O conceito easorigens

De forma bastante simplificada, podemos
caracterizar a Etnofilosofia como uma emergente
disciplina da Filosofia que pretende como objecto a
investigacdo e explicitacdo de substratos fil osoficos
pressupostamente latentes nas criagées ou
manifestagdes culturais tradicionais.

Por cultura entendemos aqui 0 conjunto
complexo do ambiente artificial sobreposto pelo

! Licenciado em Histéria pela Universidade Eduardo Mondlane (1995) e formado em Filosofia pelo Seminéario Maior Catdlico de Lourenco

Marques (1967). E docente do Departamento de Filosofia.
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homem ao natural, compreendendo alingua, habitos,
ideias, crencas, costumes, procedimentos técnicos e
os valores (Niebuhr, citado por Mondin, 1980: 171).

Deacordo comAristotel es, definimosaFilosofia
como busca dos fundamentos ou causas Ultimas das
coisas, usando apenas a luz natural da razéo.

E consensual considerar-se que, aqui em Africa,
a Etnofilosofia tem origem efectiva na publicacéo,
em 1945, da obra intitulada “Filosofia Bantu”, da
autoria de Placide Tempels, missionario catolico
europeu no entdo “Congo Belga” (o Zairede Mobutu
e RDC dos Cabilas). Tempels parte da Etnografia
para, em sintese, sustentar 0 seguinte: contrariamente
as alegacdes de certos estudiosos da época, como
Levy-Bruhl, o homem bantu ndo é um pré-légico;
eletem umafilosofiapropria, colectiva, intuicionista
eimplicitanassuasactividadesculturais; acivilizagcéo
levé-10-a a descoberta e explicitacdo reflectidas da
sua mui completa filosofia sobre o Homem, o
Universo e o além-tumulo (Ngoenha, 1993: 81-84).

1.2. Osadversarios e os defensores

Pensamos que as objecgdes contraa Etnofilosofia
sepodem resumir no seguinteraciocinio: averdadeira
Filosofia é individual, consciente, critica, escrita,
virada para o futuro e para o universal. Ora a
Etnofilosofia € (e assume-se como) uma filosofia
colectiva, implicita (e, portanto, inconsciente e
acritica), baseada na tradicéo oral, virada para o
passado e para as miriades de culturas particulares
espalhadas pelo Continente. Por conseguinte, a
Etnofilosofia ndo pode ter o estatuto de verdadeira
filosofia (Ibid., p.89-100).

Por seu turno, os defensores da Etnofilosofia
argumentam, em resumo, nos termos seguintes:

A filosofiaimplicitanaculturando é considerada
acabada ou definida dumavez por todas. Antes pelo
contrario, considera-se que ela pode ser o ponto de
partida para a elaboracdo de uma futura Filosofia
Africana, medianteinterpretagdesfil osoficas pessoais
das culturas tradicionais. A Etnofilosofia € uma
filosofia etnol 6gica e hermenéutica, como existem,
por exemplo, Filosofia Politica, Filosofia Moral,
etc.(Ibid., p.102-103).

Um corolario que nos parece 6bvio na
argumentacdo dos defensores da Etnofilosofia é que
0s substratos subjacentes as criacdes culturais
tradicionais sdo directa e necessariamenteimputaveis

12

a0s Seus autores originarios e apenas eventualmente
aons seus posteriores beneficiarios, utilizadores ou
“herdeiros’. De sorte que, quando a Etnofilosofiadiz,
por exempl o, que umadeterminadalingua comporta
determinados pressupostos filosoficos, isto néo
significa que todos os falantes dalingua comportem
€SSEeS Pressupostos.

Lingua e educacao filoséfica

2.1. Consider agOes gerais

Umadas maisimportantesfuncdes dalinguagem
€ certamente a representativa, também chamada
objectiva, informativa ou descritiva (Mondin, 1980:
142-146).

Nafuncao representativa, cadalinguaindividual
constitui uma analise ou uma visao particular do
mundo ou darealidade (Jacob, 1984: 162-164). Ela
estruturaaexperiénciaevice-versa. Com seussignos,
mitos e discursos, cada lingua prova gue pensamos
atravésde quadros, rétulosesogans(ib., p.147-148).
“Toda a lingua tema sua prépria estrutura, tipica e
distinta, que por um lado reflecte e por outro
condiciona 0 modo de pensar e de se expressar das
pessoas que a usam” (Humboldt, apud Reale, G. et
al., 1991: 387).

Assim sendo, € possivel e epistemol ogicamente
legitimo “desenterrar” os substratos filosoficos
“soterrados” numa dada lingua, sejam eles
gnosiol dgicos, ontol 6gicos, éticos ou outros.

2.2. Alguns exemplosilustrativos.

Na Lingua nacional chope ou, em vernaculo,
Txitxopi (discute-se a substituicdo desta grafia por
Cicopi), como, decerto, noutras das chamadas
L inguas bantu, € manifestauma certatendénciapara
0 concretismo. Por concretismo entendemos a
apeténciadalingua pararepresentar o real daforma
menos abstracta possivel, recorrendo, paraisso, ora
aos verbos (em substituicdo dos chamados nomes
“abstractos’), ora as onomatopeias (ideofones),
verdadeiras “fotos’ da realidade, ora a metéforas
retiradas do mundo sensivel, entre outros recursos.

ExemploA:

Os infinitivos kutshura (ser belo/a), kutxhariha
(ser esperto/a), kufa (morrer), entre outros, sdo com
frequéncia preferidos aos correspondentes
substantivos* abstractos’ wumburi (bel eza), wutxhari
(esperteza) e lifo (morte). Assim se diz: “ku fa kha
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ku zivi tanga” (a morte ndo escolhe idade), de
preferénciaa“lifo khali zivi tanga”.

Exemplo B:

Asonomatopeias quase “fotografam” arealidade
e transformam a lingua numa espécie de gigantesca
fotocopiadora da significagéo. S&o superabundantes
no Txitxopi. Vejamos sO dois: “kwapa” — imita a
gueda pelas costas duma pessoa violentada;
“surundandaaaa...” —imitaaposi¢cdo de aguém estar
de brucos, aparentemente por preguica...

Exemplo C:

Nem mesmo aOntologia (Metafisica) escapaaos
esforgos concretistas do Txitxopi. De tal modo que
até o conceito metafisico de “existéncialexistir’ €
expresso no Txitxopi em termos quase geograficos
de“kuvaho” ou“serai”: “kuva’ = ser; “ho” éaforma
aferéticado advérbio delugar “eho” = ai. Quer dizer,
tanto parao filésof o alemdo Martin Heidegger (1889-
1976) quanto para os criadores da Lingua chope, a
existéncia consiste fundamentalmente no acto
concreto, sensivel e geogréfico de estar por ai neste
mundo tridimensional.

A conclusdo etnofilosofica que € pertinente
destacar destes exemplos é que 0s inventores ou
criadores do Txitxopi tinham uma abordagem
concretistadarealidade, ou sgja, umagnosiologiae
uma ontologia concretistas. Reiteramos que n&o
entendemos estes substratos filosoficos como
necessariamente extensivos a todos os falantes da
L ingua, emboraadmitamos, com Humboldt, alguma
interferéncia da estrutura duma lingua na expressao
e arrumagdo das ideias dos falantes. Trata-se duma
interferéncia meramente funcional e ndo estrutural
nas faculdades cognoscitivas dos oradores. E neste
sentido que se diz, por exemplo, “este pensa em
portugués’, “aguele pensa em francés’, etc.

Conclusao

Do exposto nas linhas que antecedem, julgamos
coerente concluir e/ou propor o seguinte:
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Nos factos ou manifestagbes culturais
tradicionais (lingua, provérbios, ritos, etc.) podem
sub-jazer, de forma implicita, pressupostos ou
substratos de natureza filosofica (gnosiol 6gicos,
ontol 6gicos, éticos, etc. ). Esses substratos sao directa
€ necessariamente imputaveis aos inventores
originarios dos factos culturais respectivos e apenas
eventual ou contingentemente aos posteriores
beneficiarios, utilizadores ou “herdeiros’.

A ilustragéo deligdes de Fil osofiacom substratos
fil osoficos pertinentes e oportunamente explicitados
defactos culturaisfamiliares aos discentes e docentes
pode beneficiar o processo de ensino-aprendizagem
de Filosofiaavariostitulos como, por exemplo: (i)-
Incrementar a motivagdo e interesse dos estudantes,
a0 aperceberem-se daligacdo daFilosofiacom avida
concreta das pessoas, apesar dos seu caracter
altamenteteorético; (ii)-ajudar o docente apromover
ou remover potencialidades ou obstaculos
eventualmente ligados a substratos filosoficos
implicitos em factos culturais dos proprios
estudantes.
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Avaliacao da inclusdo da disciplina de Filosofia no
Ensino Secundario Geral

Anténio Xavier Tomo*

Aavaliagdo dainclusdo dadisciplinade Filosofiano curriculo
do Ensino Secundério Geral e a necessidade da sua revisao
sdo alguns pontos de andlise desenvolvidos pelo autor deste
estudo.

O presente artigo pretende analisar e reflectir
sobreasdirectrizesdaFilosofiano Ensino Secundario
Geral do pais e o perfil dos docentes que leccionam
areferidadisciplina.

Entre os anos 1980 a 1990 houve debates fortes
sobre a inclusdo da Filosofia como disciplina no
curriculo do Ensino Médio. Para responder a esse
debate a UP “em 1997 introduziu uma formacao
intensiva de professores de Filosofia para o Ensino
Secundario Geral. Nesse momento, fez-se um
curriculo especial de Filosofia como um curso que
sO integrava estudantes que tinham feito o 3° ano de
Filosofia nos Seminérios.” (Basilio, 2007, p. 8).

Em 1998 introduziu-se em fase experimental o
ensino de Filosofia em duas escolas piloto,
nomeadamente a Escola SecundariaJosinaMachel e
a Escola Secundaria Francisco Manyanga na cidade
do Maputo. Esta fase durou dois anos. Em 2001 foi
realizado o primeiro exame de Filosofia, dado que
era o primeiro ano em que a disciplina fez parte do
curriculo do Ensino Secundario Geral. Porém, por
forga das circunstancias, o referido exame so
comecou a ser observado a partir de 2002, o que
sucede até hoje.

Os professores foram formados para
responderem a preocupacdo do Ministério de
Educacéo e do Governo, de uma forma geral. O

curriculo elaborado para estes futuros professores
abrange a componente Etica, Politica e
Epistemologia. As escolas Secundérias do pais tém
as mesmas directrizes no tocante ao curriculo em
vigor. Isto é, abrange de igual modo as componentes
Etica, Politica e Epistemolgica. A Unica diferenca
reside na forma da sua abordagem.

Os desenhadores deste curriculo acreditam que
a componente ética ajuda a suplantar as crises
levantadas depois da independéncia nacional e, de
umaformamaisradical, duranteaguerrados 16 ancs,
a componente politica ajuda aos estudantes a
participarem numademocracia partidariae aformar
um espirito de cidadania dentro dos parametros
democraticos. E, finalmente, a componente
epistemoldgica serve como mediadora entre os
conhecimentos tradicionais e os novos desafios da
modernidade. (Ngoenha, 2003).

Perante esta situac&o € urgente questionar se 0s
professores formados foram capazes de responder
aos desafios dos elaboradores do curriculo e,
consequentemente, a preocupacédo do governo
mocgambicano; se os desafios hoje devem continuar
a ser os mesmos e, finalmente, como fazer com que
0 ensino da Filosofia sgja diferente do de outras
disciplinas?

Eu penso que os professores responderam, com
zelo, amissdo para a qual foram formados, por um
lado, mas por outro, essa missao ndo foi respondida
cabamente. Foi respondida namedidaem queaUP
ja recebe alunos graduados do Ensino Geral para a
formagdo em ensino de Filosofia. Da mesmaforma
os graduados da 122 classe mostram um espirito
critico, um espirito de cidadania, uma capacidade
reflexiva, de andlise e de argumentacdo, a auto-
estima, 0 espirito de ndo submissdo, a capacidade
inventiva e interventiva; enfim, para dizer que os
objectivos tracados estédo a ser cumpridos, embora
néo de umaformacéere. Defacto, agunsprofessores
recrutados para executar essa misséao ndo foram
formados pela UP. O Ministério de Educacéo e
Cultura recrutou e ainda continua a recrutar
professores com bagagem filoséfica, mas sem a
componente pedagdgica e didactica, isso aliado ao
facto de que esse grupo de professores néo tem
conhecimento da linha filosofica que deve ser

! Licenciado em Ensino de Filosofia pela UP, docente das Cadeiras de Antropol ogia Filosofica, Introdug8o a Filosofia, Filosofia da Educacdo e

Didéctica de Filosofia, afecto ao Departamento de Filosofia.
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leccionada no Ensino Secundério Geral. Portanto,
temos no Sistema de Educagéo actual dois tipos de
professor: aguele formado na UP e que tem como
missdo responder aos desafios propostos pelo MEC
e agquele que ndo tem conhecimento do que se
pretende ensinar, quando vai paraumasalade aulas.
E provavelmente por essarazao que setem verificado,
ao nivel do pais, muitasreprovagdes nadisciplinade
Filosofia.

O curriculo desenhado constitui também um
problema. Visto que, os professores formados pela
UP nuncaforam consultados ou melhor ndo tomaram
parte do debate aquando da elaboracdo do curriculo,
nomeadamente da Universidade e das escolas
secundérias. Os professores foram simplesmente
tomados como objectos nas duas situactes. como
formandos e como formadores (estudantes na UP e
hoje professores no ensino Secundario Geral). Os
debates em torno do curriculo do Ensino Secundério
Geral vieram a tona mais tarde. Esses debates ndo
produziram efeitos como também ndo se fizeram
sentir em todo o pais.

Eu julgo ser urgente arealizac&o dum seminério
nacional, com todos os professores de Filosofia, para
harmonizar as metodol ogias do ensino de Filosofiae
para a revisdo do curriculo de Filosofia. Fazer a
revisao do curriculo defilosofiasem apriori analisar
as vantagens e desvantagens ou, se quisermos, 0S
erros e sucessos do curriculo anterior € uma falha
grave. O MEC né&o pode apenas querer cumprir com
os objectivosdo Milénio e daAgenda 2025 sem antes
preparar o terreno paraaefectivacdo desses desafios.
O curriculo de Filosofia em vigor nas escolas
secundarias visa combater ou suplantar défices
epistemol dgicos, politicoseéticos. Essecurriculo et
avigorar sO para os estudantes que seguem letras e
Nn&o ciéncias, excepto nalgumas Escolas privadas. A
pergunta a colocar € 0s que seguem ciéncias néo
precisaréo da filosofia? N&o necessitam de superar
0S mesmos problemas? Nesta Optica, a revisdo do
curriculo ndo se deve cingir apenas a troca de
conteldos, a inser¢cdo de novos e também apenas
preocupar-se com as competéncias que a filosofia
pode desenvolver nosaunos. Devetambém fazer um
estudo apurado, aprofundado que produza um
curriculo mais abrangente.
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Parao MEC:

“o curriculo traduz as aspiracfes da sociedade
moc¢ambicana no sentido de formar cidadaos
responsaveis, activos, participativos e
empreendedores. Comefeito, a preparacdo do jovem
passa pelo desenvolvimento de competéncias
orientadas para a suarealizagéo pessoal, paraasua
integracdo bem sucedida numa sociedade em
mudancas rapidas e para as novas dinamicas do
sector laboral” (PCESG, 2007: 1)

Ngoenha (1993) sustentando mais diz:

“mas se a escola ndo é simplesmente o edificio, as
salas de aulas, as carteiras mas é sobretudo os
alunos, que sdo os cidadaos de amanha, implica que
aescolavai ser antes de maisum sistema de valores
— educacédo a liberdade, a democracia, a
solidariedade, atolerancia, ao dialogo, ainiciativa,
ao trabalho, a abnegacéo que a sociedade querera
transmitir aos seus futuros cidadaos, isto &, o tipo
de homens que queremos que sejam 0S
mogambicanos amanh@; e este € um problema
filosofico” (8-9).

Mas 0 que me parece estar a ser esquecido sdo
0s executores destes programas ou destas agendas:
os professores de Filosofia, isto sugere-nos propor
gue o MEC deve pensar, deigua modo, hosrecursos
humanos. Pensar na capacitacdo dos professores para
executarem com mestria a ambicéo do MEC e do
Governo, pois, é necessario ter-se em conta que ndo
seensinaafilosofiamasafilosofar (Kant) e que néo
€ com a Filosofia que chegamos a ser filosofos
(Husserl). Isto quer dizer que a aprendizagem de
contetidos (doutrinas e sistemas) ndo garante, por S
S0, acapacidade defilosofar. O préoprio Kant matizou
aquestdo quando afirmou: “de certo modo, pode-se
aprender Filosofia sem ser capaz de Filosofar”
(Kant, 1984:27)

Quanto ao curriculo, este carece da componente
Metafisica, sendo urgente a sua integracdo. Isto
sustenta-se no facto de que 0 nosso pais conhece hoje
varias religides. Deste modo é oportuno gque a
Filosofia discuta questdes relacionadas com a
manifestacéo do fendmeno religioso. Essedebatevai
permitir a formagdo de uma consciéncia ajustada
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sobre 0 ser absoluto, sem ser umateodiceia. N&o so,
também vai contribuir para a recuperacao e
construcao devaloresuniversais. Vai aindacontribuir
para a mudanca de comportamento e para aclarar
certas situagOes aparentemente difusas. Tal como
afirmaOsho (2003) “ se achar que aquilo que ndo se
pode explicar pelo intelecto ndo existe, tal acontece
porque o leitor € nao crente” (8). Destaca o autor
desta maneira, outras formas de saber para além do
intelecto. Como por exemplo: aintui¢éo, oinstinto e
areligiéo.

Tudo parece passar pel o conhecimento do ensino
dafilosofia. A questdo a colocar € como ensinar a
Filosofia? O ensino de Filosofia deve ser o ensino
do Filosofar e esse ensino é diferente de qualquer
outro ensino. O ensino de Filosofiaexige daparte do
professor aconsciénciadaatitudefilosdficaque apela
permanentemente para “a vigilancia, a lucidez, a
coragem, a autonomia e liberdade no pensar e no
agir”’. (MarqueseRibeiro dos Santos, 1987: 11). Em
vez de contelidos expressos em doutrinas, teorias e
sistemas consignados na historia da Filosofia, o
“objecto” da ensinabilidade e da apropriacdo é uma
atitude. Kant ensinou-nos que “a educacdo € uma
arte, cuja pratica deve ser aperfeicoada por muitas
geracoes’ (Perine, 1987: 17). N&o quer dizer que o
ensino dofilosofar ndo tenhaalgo aver com ahistoria
daFilosofia; ao contrario, estaintimamente vinculado
a ela. SO que, ndo podemos buscar nessa histéria
contetidos como politica, ser supremo, conhecimento
e outros, mas a propria intencdo que animou cada
um dos Filésofos. Estaintencdo podera esclarecer o
sentido da atitude filosofica. Pode-se entender a
intencéo como a energeia dos gregos, que promove
o filosofar.

Paraterminar quero dizer que aFilosofiacumpre
algumas competéncias, tais como o saber pensar e 0
saber ser. Saber pensar significa ndo sd ordenar as
ideias de forma coerente, questionar de forma
inteligivel, ordenar um discurso argumentativo, mas
também tomar consciéncia da amplitude,
complexidade e profundidade do real. Saber pensar
significa também gquestionar-se, sempre de novo,
sobre a coeréncia, a inteligibilidade do seu proprio
pensamento e sobre os principios em que se baseiam
os préprios argumentos. H4 0 saber agir quesignifica
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saber aplicar o saber pensar. Saber pensar para a
orientacdo existencial e social do homem, ou sga,
para uma atitude racional perante a realidade que o
rodeia.

No saber ser, afilosofiatem como misséo fazer
um percurso historico afim de encontrar paradigmas
para interpretacdo e intervencdo no presente e no
futuro, respectivamente. Significa também
interrogar-se sobre a propria existéncia, a
temporalidade historica. Por isso, cabe a filosofia
proporcionar ao homem um procedimento critico em
relacdo ao seu proprio pensamento, ao pensamento
dos outros, aos diferentes saberes e opinides, aos
valores, as crengas e aos poderes einterrogar-se sobre
o futuro que queremos para nos e para a geragéo
vindoura. Enfim, ndo se pode esperar que aFilosofia
produzacomida, sapatos, bombas de agua, carteiras,
etc. Deve-se esperar que ela produza ideias, dé
sugestfes, oriente pessoas nas suas escolhas, gjude
as pessoas a inventar instrumentos, a se inserir na
vida democrética, a ter uma vida digna na polis, a
pautarem pelajustica, liberdade, igual dade, respeito
matuo, etc.
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DOSSIERS TEMATICOS DE GEOGRAFIA

Reflexdes sobre o ensino da Geografia em
M ocambique

Rachael Elizabeth Thompson?

A evolucdo da Geografia Escolar, bem como as dificuldades e
os desafios pela qual passa a disciplina na formacdo da
consciéncia de cidadania, sdo alguns pontos de reflexdo deste
artigo.

I ntroducéo

Procurando conhecer melhor o percurso do
ensino da Geografia em Mocgambique torna-se
necessario que recuemos um pouco nanossahistoria
parasabermos de onde viemos e paraonde queremos
ir.

A datadaindependéncianacional, Mogambique
herdou uma ciéncia geografica e um ensino de
geografia profundamente marcados pelos interesses
do poder colonial, 0 que exigia ajovem nagdo uma
mudanca radical na sua concepgdo e metodol ogia.
Além disso, com a saida em massa de professores,
na altura poucos eram os professores de Geografia
no pais. Como encetar mudancas e implementar
Novos programas sem professores qualificados para
tal? Surge assim o grande desafio da realizacdo da
primeira experiéncia de formacao de professores de
Geografia no pais, em 1976. A formac&o destes
professores, alguns deles hoje gedgrafos de renome
nasdiversas areas de actividade, constituiu o primeiro
passo para a concepcao da formagdo de professores
mesmo para outras &reas de ensino no pais, na
Faculdade de Educacdo da Universidade Eduardo
Mondlane.

Outro aspecto a salientar € que por altura da
independéncia nacional vivenciou-se, por um lado,
as tendéncias das escolas regionais e quantitativas

da Geografia e por outro, a expansdo da Geografia
critica, radical, derelevanciasocial ou marxistacomo
€ conhecida esta corrente geogréfica.

A questao pedagogico-didacticada Geogr afia
em Mocambique

A abordagem da questdo pedagdgico-didactica
da Geografiaremete-nos paraumareflexdo em torno
das criticas, mesmo queinformais, pelas quais passa
0 Seu ensino. Isto deve-se, no meu entender, apostura
tradicional da Geografia e do professor, que
consideram como importante, no processo de ensino-
aprendizagem: a memorizacdo de dados e
informagdes, o conjunto de curiosidades, as
localizagBes, enfim, os aspectos secundarios da
aprendizagem.

..., aGeografia na escola elimina, na sua forma
constitutiva, toda preocupacao de explicagdo. A
primeira preocupacao € descrever em lugar de
explicar; inventariar em lugar de analisar e de
interpretar. Essa caracteristica é reforcada pelo
enciclopedismo e avanca no sentido de uma
despolitizacdo total (Brabant, 1989:18/19).

Este enciclopedismo interfere no caracter
propedéutico de uma Geografia voltada para a
cidadania, pois ndo consegue formar e manter
conceitos geograficos validos cientificamente e
socialmente Utel's, existindo um predominio bastante
grande de um ensino virado apenas para a tal
orientacdo tradicional da geografia.

Assim, verifica-se em muitas situacoes
didacticas:

. uma compartimentacéo do ensino, sjada
Geografia Fisica, seja da Humana/Econdmica;

. ainexisténcia quase que por completo, na
sala de aulas e nos livros do auno, de actividades
gue levem ao desenvolvimento de competéncias,
habilidades e atitudes e que levem por outro lado os
alunos a aprenderem a raciocinar logicamente, a
desenvolver um senso critico, bem como a sua
criatividade, entre outros;

. 0 pouco uso — quando ndo o abandono
completo — de préticas cartogréficas, até mesmo do
uso de atlas, no processo de ensino-aprendizagem;

. 0 pouco uso dastécnicas de tratamento por
computador das informacfes geogréficas (GIS —

! Doutorada em Educagdo pela Escola Superior de Pedagogia de Dresden, Alemanha. E docente de Metodologia de Ensino de Geografia e

Préticas Pedagdgicas, afecta ao Departamento de Geografia.

Outubro de 2007

17



Sintese, Ano Il - Namero 5

Sistemas de Informagéo Geografica)?.

A nossa andlise do processo pedagdgico-
didéctico da Geografiacomo disciplinaescolar, neste
limiar do século, sugere reflexdes relativas a
abordagem de questfes espaciai s, destacando-se aquii
os factos e os acontecimentos locais, regionais,
nacionais e/ou globais, bem como a politica escolar
baseada numa pedagogia interactiva que permita a
formag&o dos alunos para o correcto exercicio da
cidadania. Neste sentido, reflectir sobre o processo
de ensino-aprendizagem da Geografia e a sua
repercussao nasociedade, constitui o foco dapresente
abordagem: O que é que o ensino da geografia traz
para a formacéo dos individuos e para que se
reconhega a dimensdo social da sua participacao na
apropriacao e compreensao do espaco. Neste sentido,
o trabalho com a disciplina de geografia pressupde
gue hajauma alfabetizacéo espacia que considere a
dimenséo social, técnicae politicadasociedade e que
participe na desconstrucdo da idéia de encarar a
geografia como um mero passatempo.

Outro aspecto a ter em conta é a visao
centralizada que muitas vezes transparece nos
programas de ensino de geografia, decorrente, ao que
parece, de uma escola estruturada a partir de uma
divisdo intelectual e técnica do trabalho que exige
um “adestramento” dos professores para gque eles
exercam apenas a funcdo de executores de planos,
projectos educativos e metodologias pensadas por
outros, num espago de tempo controlados,
inspeccionados e/ou vigiados®. Destaformaimpede-
Se que os professores pensem sobre a fungdo social
do ensino da Geografia no contexto da vivéncia da
sala de aulas, da escola e da sociedade.

Decorrente desta préatica, na sala de aulas de
Geografia segue-se um modelo curricular
conteudistico e fortemente padronizado, em
substitui¢do da consciénciae da participagao criticas.
Estasituacéo acabapor ser reforcada pel os contornos
bem definidosdo livro do aluno que apresenta, muitas
vezes, um conteldo que:

a) expde uma visdo fragmentada da relagdo
homem-natureza-sociedade;

b) apresenta-se muito limitado no tratamento das
categorias de analise geogréfica;

C) apresenta incoeréncia no trabalho
geocartogréfico.

A confusdo pedagdgica condiciona a prética do

professor a uma visdo reducionista da educacao
geogréfica, muitas vezes reforcada por modelos
pedagogicos copiados de outros e tantas vezes fora
da nossa realidade, para ndo falar de servirmos de
cobal as para se experimentarem aternativas que “ néo
interessam” ou que noutros paises ja fracassaram.

Estas situacdes, que acabam por produzir
inUmeros problemas e incorreccdes, ndo podem ser
consideradas fruto de mero acaso. O processo
pedagdgi co-didactico no ensino de Geografialimita
se muitas vezes a utilizacdo do livro do aluno como
base para ditar apontamentos na sala de aulas. As
reunides de planificagdo do processo de ensino-
aprendizagem mais ndo sdo, muitas vezes, que
ocasifes para a “dosificacdo” dos contetdos
programaticosaserem “ ministradog/transmitidos’ no
decorrer do ano lectivo. Certamente, esta opcao
corresponde a pratica dos professores que nao
encontram tempo e espaco para reflexdo,
mergulhados que estdo na necessidade do
“cumprimento” do programa de ensino.

E na identificagdo das lacunas de ordem
pedagogico-didéactica na sala de aulas de Geografia,
gue podemaos perceber anecessidade damudancado
modelo persistentemente presente na escola.
Portanto, precisamos de reflectir sobre as seguintes
guestdes: A quem tem servido os conhecimentos que
constam nos programas de ensino eno livro do aluno?
Aos professores? A escola? Aos alunos? Que
concepcao do homem, da sociedade, do mundo e da
participacdo construimos na relagdo que mediamos
com os aunos? Certamente, ao reflectirmos sobre
estas questdes conquistamos, gradualmente, a
capacidade de enfrentar a superficialidade mantida,
muitas vezes, pelo nosso sistemade educacéo.

Tendo em conta as gquestdes acima levantadas
hd, ainda, a necessidade de reflectirmos, em
simulténeo, sobre a orientagcéo dada ao ensino da
geografia quanto a pedagogia, aos métodos e
conteudos, a avaliacdo. Se estiverem claras a
dimensdo pedagdgica do ensino de geografia e a
coerénciano desenvol vimento do processo deensino-
aprendizagem, estara contemplada também a
avaliacdo.

Sabemos que os desafios da globalizagdo séo
diversos e que a ac¢do do professor deveir aém da
seleccdo e aplicacdo mecanica de métodos. O
professor deve tornar-se um mediador do

2 Mais grave quando se trata do Ensino Superior
% Concepgdo simbolizada pelo termo “dosificagéo”
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conhecimento, auténomo, criativo, e consciente da
realidade, pois entendemos que educar ndo é limitar-
seatransmitir informagdes, mas € gjudar osaunosa
tomarem consciéncia de s mesmos, dos outros e da
sociedade. E aceitarem-se como pessoas, saberem
aceitar os outros e saberem viver com 0S Outros.
Educar € preparar na e paraavida.

A Geografia pode apresentar-se como uma
disciplina extremamente ideol 6gica, por manifestar
umadeterminada concepgdo do homem, dasociedade
e do mundo. Neste sentido, o professor de Geografia
tem de reflectir sobre o caracter contraditorio da
educacdo e relacionar a teoria com a sua prética
quotidiana. E necessério clarificar, portanto, ateoria
de base paraque se possa procurar asuacompreensdo
e asuaesséncia. Se essaintencdo for assumida pelo
professor, a sua mediagdo podera constituir-se em
accdes concretas para uma prética educativa
auténtica, pois € o professor guem vive o dia-a-dia
do processo de ensino-aprendizagem e € sO através
darelacdo dele com os alunos que se pode construir
uma base solida nesse sentido.

Giroux (1986:258-259) chama-nos a atencao
para o facto de que a cultura dominante ndo esta
apenas entranhada na forma e no contetdo do
conhecimento expressos abertamente, mas é
constantemente reproduzidanaguilo que se denomina
curriculo oculto. Este refere-se as normas, aos
valores, as atitudes que sdo incutidas e solicitadas no
ambito educativo sem que se percebam os contelidos
ideologicos subjacentes nas relacbes que se
estabelecem na vida quotidiana, dentro da escola e
na sala de aulas.

Podemos hoje reflectir e questionar-nos sobre o
papel do nosso sistema educativo, através da
geografia que ensinamos, e verificar se estamos a
contribuir paraaformagdo de pessoas participativas
ecriticas. A nossa préticalevaaformacao de pessoas
reflexivasou utilitarias? A nossadidécticadesenvolve
a capacidade de participacdo, de didlogo, de
autonomia, dereflex&o ou de submisséo? Formapara
0 desenvolvimento de uma sociedade altruista ou
individualista, tecnicista ou classista? Concebemos
0 ensino como uma mera aplicacdo de normas,
técnicas e receitas preestabelecidas ou como um
espaco de vivéncias compartilhadas, de procura de
significados, de producéo de conhecimento e de
experimentacdo na accdo? Qual seraafuncdo socia
do ensino, sendo a de formar o individuo para
compreender arealidade e intervir nela?
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N&o podemos continuar com a arbitrariedade
cultural de preparar o aluno, concebendo aformacéo
COmMO um processo linear e mecanico, pois o acto
educativo € sempre mais complexo, marcado por
profundas contradi¢es e inevitaveis resisténcias
individuais e de grupos.

Estas contradicoes, disfuncdes e tensdes existem
na comunidade, na familia, na escola, no bairro, no
municipio, e devem ser tratadas, isto €, conhecidase
analisadas, para que o0 aluno se perceba como um
individuo quefaz parte daguel esgrupos e que poderia
ter voz activa, ser participante nas decisdes. E, acima
de tudo, para perceber que o seu territdrio e o do seu
municipio sdo construidos pelo movimento dos
homens e envolvem interesses que podem ser
localizados, reconhecidos e entendidos no processo
davida quotidiana.

E importante reconhecer que o estudo da
Geografia deve ser consequente para os alunos, as
suas experiéncias concretas deverdo ter interligacéo
e coeréncia dentro do que é ensinado, pois o vivido
pelo aluno é expresso no espago quotidiano, e asua
interligacdo com tudo que o rodeia € fundamental
paraaaprendizagem. E preciso, pois, preparar o auno
para que ele compreenda o valor do seu espaco e da
Sua acGao nesse Mesmo espaco.

O espaco geogréfico hoje, como diz Milton
Santos (1986:53) é concebido como um conjunto de
sistemas de objectos, de sistemas de acgles e de
sistemas de informagdes e ultrapassa a mera visao
da materialidade como teatro de acco. E condicéo
para a accdo, e € a partir desse entendimento que
surge 0 homem livre que se afirma no grupo. Visto
destaforma, o ensino da Geografiatem por finalidade
formar gente capaz de se situar correctamente no
mundo e de aperfeicoar-se asi proprio, assim como
a sociedade como um todo. E inconcebivel uma
educacéo feita mercadoria, porque ela reproduz e
amplia as desigualdades, sem destruir os males que
aignoranciatraz.

Destaforma, reflectir sobre a prética pedagdgica
€ 0 caminho para verificar se ela apenas reproduz
valores ou se liberta os individuos. Ao nos
posicionarmos nestareflexdo, avancamos naprocura
de uma sociedade mais humana, pois sempre havera
a consideracdo da interagdo eu-outro-mundo.
Devemos reconhecer que no ambito da actividade
educativa, podemos preparar os educandos para o
trabalho, para a vida social e para a cultura da
consciénciasem submeté-los aopressao social esem
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aliena-los. Queiram ou ndo os professores, tenham
ou ndo consciéncia desta realidade, o seu trabalho é
necessariamente politico.

E necessario que haja uma consciéncia
pedagdgico-didéacticado que é o sistemaeducativo e
do que é asociedade, para de facto melhor servi-los.
Porque ndo existe neutralidade na educacéo, e €
sempre possivel um trabalho educativo voltado para
aliberdade e paraa cidadania.

E mais do que necessario que 0 processo
pedagogico-didéactico do ensino da geografiano seu
dia-a-dia contemple a necessidade de umarealidade
maisjusta, capaz de alfabetizar o aluno paraaleitura
do mundo, bem como gjuda-lo para situar-se e
apropriar-se dessa realidade de forma consciente,
conhecendo-se como sujeito social, construtor do seu
espaco, pois é a partir da apropriacédo do espaco que
0s homens poder&o transformé-lo e dispor de uma
melhor qualidade de vida como cidadéos.

Consider ages finais

O percurso do nosso ensino de Geografia, tem
sido caracterizado por um enciclopedismo e por uma
enumeracao mecani cade factos geogréficos presentes
nosterritoriosem estudo. Estasituagdo é evidenciada
a0 encontrarmos professores que apresentam nas suas
aulas contetdos que, quase invariavelmente, sdo
analisados de forma isolada, seguindo a postura
tradicional da Geografia, e por isso mesmo adoptam
uma forma estanque do processo de ensino-
aprendizagem, levando asupor que aGeografiaéuma
disciplina simpléria, inatil, sem nenhuma aplicacéo
prética fora da sala de aula. Este facto desperta nos
alunos uma nocéo de inutilidade, gerando o
desinteresse pelos estudos geogréaficos e,
consequentemente, acabam por apenas memorizar os
conteldos, para “terem nota’ no fim do trimestre/
semestre.

E urgente que haja mudanca no foco e nas
estratégias das nossas préti cas pedagogi co-didacticas,
para que possamos contribuir para a construcdo de
uma sociedade onde ndo haja tanta discrepancia
social, responsavel pela baixa qualidade de vida. E
Ppreciso quejuntos, professores e alunos, construamos
acidadania, poisaeducagao deve ser concebidapara
atender, a0 mesmo tempo, o interesse social e o
interesse de cada um de nds. E necessario que se
compreenda a sala de aulas como um espaco de
reflexdo, de desenvolvimento da autonomia e da
justica social, pelo que é necessério que assumamos
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0 compromisso detornar o ensino da Geografiacomo
um verdadeiro caminho para a construgéo da
cidadania.

N s professores devemos perceber que o papel
da Geografia no processo de democratizagdo da
sociedade consiste, principalmente, em desenvolver
uma praticanao alienante, mas consciencializadora.
E o ensino de Geografiapode e deve servir paraisso.

Assim, e paraterminar gostariade dizer que, ao
colocar estas reflexdes, espero, por um lado, que a
criacdo daA ssociacdo dos Gedgrafos M ogambicanos
crie espacos paraadiscussdo destestemas e, por outro
lado, que estas reflexdes sejam Utei s aos professores
gue desgjam ensinar Geografia para que seus alunos
caracterizem melhor a realidade e se tornem mais
consci entes e participativos no espago em que vivem.

Fecho a minha comunicagéo citando Paulo
Freire: [...] N&o posso estar no mundo de luvas nas
maos, constatando apenas. A acomodacao em mim
€ apenas caminho para a insercao, que implica
deciséo, escolha, intervencéo narealidade[...] Em
favor de que estudo? Emfavor de quem? Contra que
estudo? Contra quem estudo? (Paulo Freire, 1999).
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O papel dasfiguras: olivro escolar da 102 classe do
Ensino Secundéario Geral

'I.‘
A
Alice Castigo Binda Freiat

Aimportancia da linguagemn&o verbal no ensino de Geografia
Escolar e a analise da mesma no livro escolar da disciplina de
Geografia da 107 Classe, constituem alguns pontos de reflex&o
deste artigo.

Este artigo surge das minhas observacfes e
interrogagdes sobre ageografiaescolar e sobre o seu
papel naformagdo do cidaddo mogambicano.

As questdes da Geogr afia
Na revista Sintese n° 4, Janué&rio LINGUA,
enfatiza a importancia da Geografia na localizagéo

razao e emocao. S&0 Paulo: Edusp. 2002.
. Por uma Geografia nova. 32ed., S&o
Paulo: Hucitec. 1986.

SOUZA, J., KATUTA, A. M.. A cartografia no
movimento derenovacgdo da geografiabrasileira
e a importancia do uso de mapas. S&o Paulo:
Editora UNESP. 2001.

THOMPSON, R. E.. Avaliacdo Pedagogicado Livro
Escolar, UNESCO/INDE (Doc. mimeografado).
1991.

VESENTINI, J. W.. Para uma Geografia critica na
escola. S0 Paulo: Atica. 1992.

A questao do livro didatico no

ensino de geografia. In: VESENTINI (org.)

Geografia e ensino: textos criticos. Campinas.

Papirus. 1989.

defactose defendmenosgeogréficos. Defacto, além
da indubitavel pergunta - onde? A Geografia,
segundo Hugonie? deve dar respostas a: porqué?
Como?A gquem?A voltadestasinterrogagbes o onde
esta em primeiro lugar. Este pode ser subdividido
em:

« Porqué la e ndo noutro lugar? E a resposta
reenvia-nos asregras de distribui¢do dos fendmenos;

e Aqui € assim e acola é de outro modo. A
explicacao, neste caso, estanasregras de organizacéo
do espaco ever até que ponto osterritdriosrespondem
OU N80 a essas mesmas regras.

Pararesponder aestas questdes, a Geografiaem
gera e a Geografia escolar® em particular utilizaa
linguagem verbal e alinguagem néo verbal. S8o estes
dois tipos de linguagem que caracterizam os livros
escolares. Objectos escolares, oslivrossdo atraducéo
ou aconcretizacdo dos objectivos de ensino. Partindo
deste pressuposto, a questdo que se pode colocar €é:
como é que as fotografias, 0s mapas, em tanto que
linguagem ndo verba do livro escolar, respondem
aos objectivos do ensino da geografia em
M ocambique?

Para dar resposta a estainterrogacéo eu propus-
me a analisar as figuras* do livro escolar da 102
classe®.

1 Doutora em Didéctica de Geografia pela Universidade de Paris 7, Franca. Professora de Didéactica de Geografia e Geografia de Mogambique,

afecta no Departamento de Geografia.
2 Gerard Hugonie, Pratiquer la géographie au collége

8 Para clarificacdo do conceito, disciplinaescolar, vide Januario Linguain Sintese N° 4, p12, 13.
4 Neste artigo mantenho a nogao de figura tal como sdo denominados os mapas e as fotografias do livro em referéncia
5 Geografia de Mogambique. Fisica e econémica, Alberto da Barca e Tirso dos Santos, Diname, sd, 32 edicéo.
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Asfotografias para reconhecer o pais

Ao folhearmos um livro escolar deparamo-nos
com uma série de figuras. Em termos quantitativos,
no livro em analise, as fotografias estdo em segundo
lugar, depois dos quadros estatisticos, estando em
terceiro lugar osmapas. Falar do papel dasfotografias
e dos mapas contidos no livro escolar éinterrogamo-
nos sobre a sua fungdo. A insercdo destes elementos
no livro escolar ndo éfortuita, elatem umaintencao.
A primeira é de reconhecer o pais no qual vivemos.
E afunc&o dasfotografias. Neste livro asfotografias
mostram diversos aspectos tais como:

» Multido: criangas que representam amaioria
dapopulacéo do pais, 0 desemprego e 0 sub-emprego;

» Actividades econdmicas:. actividade agraria,
actividade pesqueira, actividade mineira, actividade
industrial. Esta Ultima representada pela agucareira
e por algumas unidades fabris;

» Particularidadesfisicas: o relevo, a costa, 0s
rios e os lagos, a vegetacéo e afaung;

» Vias de comunicagdo, aeroportos e portos.

Essasfotografiastém afuncéo deilustrar o texto.
A medida que o texto descreve os animais existentes
No pai's ou 0s transportes aéreos e 0s aeroportos, estes
sdo ilustrados pelasfotografias. A Unicapreocupacdo
€defazer com que 0 aluno reconhega o pais que esta
sendo descrito pelo texto. N&o existe uma unica
palavra no texto que chama a atencéo ao aluno para
observar uma ou outra fotografia do livro. A forma
como estas figuras aparecem no livro escolar, da a
impressdo de que o titulo é suficiente para a
compreensao do que é evidente. Esterealismoignora
alocalizacdo dafotografia, isto é, ndo daresposta a
nossa primeiraquestdo (onde?). Defacto, do total de
fotografias existentes neste livro escolar 62% das
mesmas ndo sdo acompanhadas de uma referéncia
sobre o local que elas representam. A questdo que se
pode colocar & como € que os alunos podem
reconhecer o pais sem instrumentos de localizacado?

A localiza¢&o dos recur sos

Naintroducdo do programa de Geografiada 102
classe podemos ler: “Especial atencdo seréa dada ao
estudo da paisagem natural, destacando as nossas
potencialidades e riquezas naturais...”® Em relacéo
aos objectivos 1&-se que: “Os alunos devem ser
capazes delocalizar os principaisrecursos naturais

e econdémicos do pais’’. O mapa joga um papel
fundamental no processo de ensino-aprendizagem da
geografia. Através do mapa os alunos aprendem a
observar, aanalisar, alocalizar osrecursos existentes
no pais e a explicar essa localizagcdo. Como disse
acima, osmapasno livro em estudo ocupam aterceira
posicdo, em termos de quantidade. Neste livro os
mapas tém as seguintes caracteristicas:

» S0 mapas com legenda inventario;

» Ta como as fotografias, 90% dos mapas do
livro séo silenciados pel o texto. O texto ndo convida
0 aluno a observar 0 mapa que esta sendo descrito;

» Exceptuando o mapadalocalizacdo cosmica
de Mocgambique todos o0s outros néo apresentam
coordenadas geogréficas. Este facto pode dificultar
aleituraeacompreensdo do texto. Ex: texto sobreo
clima;

» Rarasvezesapareceareferénciasobreadata.

Estes aspectos revelam a utilizagcdo do mapa na
escola e caracterizam a geografia escolar em
Mocambique. Umadisciplinaescolar que raramente
utiliza o mapano processo de ensino-aprendizagem;
e quando utilizado, ele serve, na maioria das vezes,
para acompanhar o discurso do professor.

O papel fundamental da fotografia e do mapa
neste livro escolar € o de reconhecer 0s recursos
existentes no pais.

Bibliografia

LINGUA Januério. Emtorno daposicéo daGeografia
como disciplinaindependentein Revista Sintese
n° 4 ano I, 2007.

HUGONIE Gérard. Pratiquer la Géographie au
college, Paris, Armand Colin, 1992.

MASSON Michelle. Vous avez dit Geographies?
Didactique d"une Géographie plurielle, Paris,
Armand Colin, 1994.

ROUX, Anne Le. Didactique de la Géographie,
1997, Presses Universitaires de Caen.

THOMPSON Rachael E. Avaliacdo pedagogica do
livro escolar: o livro de Geografia da 52 classe
do SNE. Maputo, 1991.

BARCA Alberto, SANTOS Tirso dos. Geografia de
Mocambique. Fisica e econdmica, 102 classe,
Maputo, Diname.

Programas de Geografia do ESG —1°ciclo, Maputo,
Ministério da Educacdo, 1995.

& Programa de Geografia do ESG, p 23, 1995,
" Programa de Geografia do ESG, p 24, 1995.

22

Outubro de 2007



Sintese, Ano Il - Namero 5

O Turismo em Mocambique: algumas questdes
para reflexdo

José Julido da Silvat

O ressurgimento do turismo emMocambique, apartir dosfinais
da década 80, foi um processo esponténeo, sem intervencao
dasautoridadesoficiais, comosinvestidoresa apareceremcomo
principais beneficiarios da implantacdo desta actividade. Ora
esta situacdo levanta a questdo do lugar e da validade do
turismo no desenvolvimento do pais. Assim, contribuir para a
reflexéo sobre o desenvolvimento do turismo em Mogambique

congtitui a preocupacéo central deste artigo.

I ntroducéo

Desde as Ultimas décadas do sécul o passado que
0 turismo internacional se vem impondo como uma
das primeiras actividades econdmicas no mundo, ao
ponto de ser determinante em certos paises. Como
sublinha o economista Amalou (2001: 97): “O
desenvolvimento da observacéao e a investigacéo
indica bem que, doravante, a quase totalidade das
regides e popul agdes mundiai s € exposta ao fendmeno
turistico, em graus certamente variaveis’.

Um aspecto espectacular dessa expansao reside
no facto do movimento dos fluxos turisticos,
fendmeno outrora especifico aos paises
industrializados, orientar-se cada vez mais para 0s
paises em desenvolvimento. Com efeito, “ao nivel
mundial global, éairresistivel subida dos paises do
sul em desenvol vimento que deve ser vigorosamente
sublinhada (...) os paises do conjunto do terceiro
mundo recebem actualmente perto de um terco das
chegadas mundiais, para apenas um sexto durantea
década 70" (lbid.: 58)

DadosrecentesdaOM T2 (Organizagéo Mundial
do Turismo) indicam que a Africa conheceu, em

2005, o maior crescimento mundial, estimado em
cerca de10%. No entanto, este continente continua
aser aindaum « parente pobre do turismo mundial»
com chegadas internacionais que ndo representam
mais que 4% do total mundial. Além disso, este
progresso atinge de modo desigual as regides de
Africa, sendo a zona subsahariana aquela que
apresentaum nivel mais elevado com 13%. Entre os
paises que conheceram resultados particularmente
assinalaveis de progresso, encontram-se Kenia
(+31%) e Mogambique (+37%), embora os niveis
continuem ainda fracos.

Estes dadosilustram aimportancia crescente do
turismo. E por iSso que para numerosos responsavels
politicos e econdémicos, 0 sector turistico parece
doravante incontornavel, situacdo que &, alias,
incentivadapor organizagOesinternacionais «... um
factor activo de integracao (UE) ou uminstrumento
de paz (ONU ; OMT).» (Beaujeu-Garnier et
Gamblin, 1993: 7). Além disso, desde 1999 aOMT
n&o cessa de promover o turismo como instrumento
delutacontraapobrezanos paises menos avancados
(PMA).

O turismo em M ogambique, notas breves

Uma actividade turistica mais ou menosintensa
marcou o passado mogambicano, mais precisamente
nas ultimas décadas do periodo colonial. Dados
disponiveis indicam um fluxo médio anual de 200
000 entradas anuais entre 1962 e 1971, em
proveniéncia sobretudo dos paises vizinhos
nomeadamente Africa do Sul e Rodésiado Sul.

Depois da independéncia nacional, em 1975, a
orientacdo politica do governo estabelecido inibiu o
desenvolvimento do turismo. O turismo era entéo,
visto como umaactividade de elite, 0 que se opunha
aos principiosideol 6gicos, pois el e representavaum
risco de “ poluicdo capitalista’. A estas mudancgas se
juntam os efeitos duma guerra desencadeada alguns
anos apos a independéncia, tendo provocado a
destruicdo de vérias infra-estruturas turisticas.

A partir definaisdadécada 1980, com aabertura
do pais a0 mercado global, entra-se numa nova era
do turismo que, a partir de entdo, se vem tornando
num elemento preponderante na politica de

1 Doutorado em Geografia pela Universidade de Poitiers, Franca. Docente de Geografia Econémica afecto ao Departamento de Geografia, UP,

Delegacdo de Maputo.
2 http://www.world-tourisme.org7factsmenu.htim
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desenvolvimento de  Mogambique. O
“ressurgimento” do turismo, foi um processo sem
organizacdo nem intervencdo dasautoridadesoficiais,
com os investidores a aparecerem como Unicos
beneficiarios, o que levanta a questdo do lugar e a
validade do turismo para o desenvol vimento do pais.
Podemos considerar este periodo como umafase de
desenvolvimento espontaneo e por consequéncia
desorganizado do turismo. A ocupacéo do espaco,
pelo menos nos momentos inicials, realizou-se sem
aminima planificagéo, obedecendo unicamente alel
do lucro imediato.

A criag8o do Ministério do Turismo em 2000, a
definicdo da politica do turismo e da estratégia de
sua implementacéo e o registo de mais de 37% de
crescimento em 2005 véem confirmar o interesse
crescente atribuido ao turismo.

Com efeito, esta actividade suscita uma grande
esperanca neste territorio em situagdo dificil. Trata-
se, no entanto, de uma actividade com pesadas
consequéncias para 0 espaco em causa, agindo tanto
no plano espacial como no plano humano. « O
turismo transforma asrelacfes existentes, influencia
as paisagens, as economias e as sociedades»
(Dehoorne, 1996: 82).

Algumas questdes parareflexéo

Mocambique, pais em desenvolvimento,
classificado no grupo dos PMA (Paises menos
avancados) possui potencialidades turisticas
importantes. O turismo internaciona desempenhando
o papel de « motor de desenvolvimento» torna-se
interessante pelos seus contributos econdmicos e
sociai s, nomeadamente os mais evidentes e directos:
a criacdo de emprego, a possibilidade para os
habitantes de aumentarem asuasrendas e o seu nivel
de vida e pelas repercussdes secundarias sobre os
outros sectores.

De acordo com os discursos governamentais, o
turismo deverd permitir uma melhoria do bem-estar
da populacéo do pais em geral e sobretudo da
popul acéo dos espacos locais em causa.

Com efeito, Mogambique faz da actividade
turistica um elemento preponderante de sua politica
de desenvolvimento, um elemento de integracdo na
regido daAfricaAustral e no sistema mundo. Trata-

se de uma escolha de desenvolvimento concebida
nos estratos superiores do poder eimpostosabase, 0
gue pde problemas tanto no plano social como
cultural.

Este processo de “turistificagdo” num quadro de
implantacdes desordenadas e com falta de
planificagcdo, origina conflitos diversos entre os
turistas e as populacdes |ocais, acompanhados, sem
davida, de efeitos sobre as paisagens e sobre o
ambiente em geral, o que pode ameacar 0
desenvolvimento do proprio turismo.

E assim que este espago receptor torna-se no
palco de novas interacgOes, com pessoas de origem
al6gena a entrarem em contacto com as popul agdes
residentes e com suas concepgdes sobre 0 espaco que
reflectem os seus ritmos de vida que podem ser
antagonicos.

Em relagdo a0 modo como o turismo se vem
implantando em Mogambique propomos questoes
para reflexéo:

1. A primeira prende-se com aespontaneidade e
a velocidade de implantagdo da actividade turistica
em Mocambique. Pois, se em 1995, o nivel de
frequéncia turistica em Mocambique, era estimada
em cerca de 160 000 turistas, dois anos depois
registou perto de 300 000 entradas (INE, 1999) e,
em 2001, 400 000 (MITUR, 2002). No mesmo
periodo, a capacidade de al ojamento passou de 7500
a 8500 para alcancar 12.215 camas em 2001
(MITUR, 2002). Ou sgja, em cerca de seis anos, 0
nimero de turistas quase triplicou, enquanto que a
capaci dade de acol himento aumentou, cada ano, em
meédia 759 camas. Assim, parece legitimo interrogar
se a populacéo local tem tempo de adaptar-se e 0
turismo de seinserir na sociedade local. Com efeito,
as informacgodes disponiveis relatam situactes de
conflito entre os diferentes actores do turismo em
Mocambique: as populacdes locais, os operadores
turisticos, os turistas, 0 que pode ser revelador do
grau de* coordenacdo” entre esses actoresedo nivel
de aceitacao/rejeicdo desta actividade pelas
populacdes locais. Ademais, populacdes de
determinados espagos consideram o turismo como
umaactividade“ estranha” impostadefora, que*“néo
lhes diz respeito”, ou simplesmente que € uma
“actividade dos boers®”.

3 Ja que os boers da Africa do Sul tem se notabilizado no exercicio da actividade turistica em Mogambique.
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2. A segunda, prende-se com o facto de se tratar
de um desenvolvimento quase inteiramente
dependente do exterior, tanto em termos de
investimentos como deturistas. Com efeito o turismo
em Mocambique sobrevive gracas ao investimento
externo. Ora, considerando este facto e o de setratar
de uma actividade, antes de mais nada, para atrair
turistas estrangeiros, o turismo nao estara a
contribuir para provocar o aprofundamento da
dependéncia em relagdo ao exterior? Trata-se de
um meio para promover um verdadeiro
desenvolvimento sustentavel? Neste ponto convém
acrescentar que em Mocambique o turismo é
essencia mente de proximidade, tendo como principal
pais emissor de turistas, a Africa do Sul. Trata-se,
portanto de um turismo “ Sul — Sul”, pois as relagtes
dominantes estabel ecem-se entre paises do chamado
“Sul”. Com efeito, por enquanto, se bem que se
estejam a desenvolver esfor¢gos com vista ao
alargamento do Mercado, 0s espacos de emissdo
ficam confinados sobretudo aos paises vizinhos e a
Portugal.

3. O terceiro ponto que propomos, resulta das
desigualdades promovidas por esta actividade: a) o
turismo é umapréticarestritaaumapeguenaparcela
da populacéo, que dispde de renda excedente para
despender em actividades de lazer; b) a actividade
turistica concentra-se em certos espagos do pais,
contribuindo para o agravamento dos desequilibrios
espaciais, ja bem presentes; ¢) o turismo faz co-
habitar lado a lado sociedades com “velocidades’
diferentes.

4. A Ultima questdo diz respeito ao tratamento
de matérias sobre o turismo na Geografia Escolar.
Sem ignorarmos aimportanciadostemas actualmente
tratados em Geografia, podemos ressaltar que, hoje,
0 turismo, pelo ritmo de expansdo que atinge e aos
impactos soci 0-econOmi cos que apresentareivindica,
sem duvida, uma atencdo especial na Geografia
Escolar. Tanto mais, que acreditamos que, para que
0 turismo sgjaumaactividade aceitel ocalmente como
as outras actividades “tradicionais’, ele deve ser
incluido nos programas escolares. Isto permitird,
acreditamos, uma melhor percepcéo dos lugares de
recepcao de turistas e podera contribuir para que as
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relagdes locais com esta “novidade” sejam
melhoradas, a0 mesmo tempo que esta gjudara a
valorizar osrecursosl|ocais. Assim sugerimos alguns
eixostematicos que, provavel mente tenham melhores
resultados em lugares onde a actividade turistica
estgja implantada ou em processo de implantacéo:
0S espacos turisticos em Mogambique, o turismo e
as transformacdes na paisagem; o turismo e a
economia local e nacional, o turismo e seu impacto
social, cultural e ambiental.

Consider acdesfinais

Antes de serem vistas como conclusivas, as
contribuicbes aqui apresentadas e as sugestoes
avancadas visam provocar o desenvolvimento de
reflexdes sobre o processo de “turistificagdo” em
Mocambique e sobre as relacfes entre o turismo e a
Geografia Escolar.

Apesar da crescente importancia do turismo na
sociedade contemporanea, este constitui um tema
ainda bastante negligenciado na Geografia Escolar.
Assim, somos da opinido que é fundamental a
insercéo de temas relacionados com o turismo nos
programas de Geografia Escolar, considerando que
a amplitude de relagdes entre o0 turismo e 0 espagco
possibilita que esta actividade possa ser tratada de
maneira integrada, ultrapassando a velha dicotomia
entre a Natureza e a Sociedade.
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A Educacdo a Distancia em M ocambique: reflexao
sobre a interacgdo dos inter venientes no processo

Suzete Lourenco Buquet

O conceito de Educacdo a Distancia (EAD) e a necessidade da
utilizacdo de meios tecnol 6gicos (computadores), bem como a
formacdo de tutores para garantia do sucesso da EAD, sdo
algumas reflexdes apresentadas pela autora.

A opcéao pelamodalidade de Educacéo adistancia
(EAD) na formagéo continua de professores esta
ganhando espago no mundo em geral € no NOSso pais
em particular, por isso, € necessario que se crie um
sistema de acompanhamento que possibilite a
interactividade entre todos os intervenientes no
processo. Isso tem que contar com materials auto-
instrucionais bem desenhados, independentemente
do meio tecnoldgico a usar. Ha que evitar a
reproducéo em meio digital, impresso ou na TV as
péssimas aul as que eram dadas com base em métodos
tradicionais.

A EAD néo deve ser considerada como uma
modalidade de segunda categoria, com vista apenas
aaumentar o nivel de escolaridade dos professores,
mas sim, como instrumento novo para melhorar a
sua préatica na sala de aulas.

Para melhor entendimento do que é esta
modalidade, importa abordar a questéo do conceito
de Educacéo a distancia.

Conceito de Educacéo a Distancia

Os conceitos “ Educagdo a Distancia’ e “Ensino
aDistancid’ tém sido usados de forma indiferente
por algunsautores. Mas paramelhor esclarecimento,
LANDIM (1997) estabelece umadiferenciacéo entre
os termos “Ensino” e “Educagdo”, considerando
gue “Ensino”trata-se de “instrucao, transmissao de
conhecimentos e informacéo, adestramento,

treinamento.” (24), Educacéo constitui:

“...pratica educativa, processo ensino
aprendizagem, que leva o individuo a aprender a
aprender, a saber pensar, criar, inovar, construir
conhecimentos, participar ativamente de seu préprio
crescimento. E um processo de humanizagdo que
alcanca o pessoal eo estrutural, partindo da situacdo
concreta em gque se da a acc¢ao educativa numa
relacdo dialégica.” (24)

Nesse contexto, julga-se o termo Educagéo mais
abrangente e com maior significado, pois o que se
pretende € que osformandos participem naproducéo
do seu conhecimento e gque inter-actuem com 0s
outros formandos e ndo sgjam apenas reprodutores
dos contetidos que constam dos médul os.

No gue concerne ao conceito EAD considera-se
queé

“a familia de métodos instrucionais nos quais
0s comportamentos de ensino sGo executados em
separado dos comportamentos de aprendizagem,
incluindo aqueles que numa situacao presencial
(contigua) seriam desempenhados na presenca do
aprendente de modo que a comunicacéo entre o
professor e o aprendente deve ser facilitada por
dispositivos impressos, €lectronicos, mecanicos e
outros’ (MOORE, apud , BELLONI, 2001 : 25) .

Por suavez MORAN (2005) indicaque EAD

“@ ensino/aprendizagem onde professores e
alunos ndo estdo normalmente juntos, fisicamente,
mas podem estar conectados, interligados por
tecnologias, principalmente as telematicas, como a
inter net. Mastambém podem ser utilizados o correio,
oradio, atelevisao, o video, o CD-ROM, o telefone,
o fax e tecnologias semel hantes.”

Osdoisautores citados acimacoincidem emdois
aspectosfundamentais. ambos consideram que nesta
modalidade de ensino existe a relagdo professor-
aluno, apesar de ndo ser a0 mesmo tempo e N0 Mesmo
lugar; uso de meios de comunicacdo na interaccao
entre o professor e 0 aluno. Entretanto adefinicdo de
MORAN (2005) é mais esclarecedora, pois ndo sd
indica a necessidade de uso das tecnologias de

1 Mestre em Educacéo/Curriculo pela PUC-SP, Brasil. Docente de Préticas Pedagdgicas, afecto ao Departamento de Geografia.
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informagdo e comunicacdo como também enumera
alguns meios.

A EAD sempre esteve ligada ao uso de meios
tecnol 0gicos para estabelecer comunicacdo entre o
estudante e a instituicdo provedora do curso. Esta
modalidade de ensino foi evoluindo nas formas de
interac¢cdo, conforme o desenvolvimento das
tecnol ogias em diferentes momentos histéricos, onde
0 material impresso se faz presente nas diferentes
geracOes. Na evolucdo de EAD consideram-se trés
geracoes:

“Geracdo textual: até 1960, baseada
essencialmente na auto-aprendizagem por meio de
material impresso;

Geracdo Analogica: entre 1960-1980, baseada
na auto-aprendizagem utilizando textos impressos
complementados por recursostecnol dgicosde Audio
evideo; Geragéo Digital: emcurso, baseada na auto-
aprendizagem com supor te em recur sostecnol 6gicos
altamente diferenciados. Do texto impresso a video
conferéncia, com forte apoio na internet e
comunicacdo via satélite’ (SCREMIN, 2002: 8).

Actuamente existern no mundo varios recursos
tecnol 6gicos que séo usados no EAD que garantem
cadavez mais interac¢do entre professores e alunos,
assim como alunos entre si, de formasincronicaou
assincronica. Mas o importante éter em consideracéo
gue astecnologias em s ndo criam a qualidade, mas
potencializam os bons projectos educacionais em
diferentes areas de conhecimento. A escolhado meio
tecnol 6gico depende da instituicdo e, nessa escolha,
exercem grande influéncia os resultados da andlise
de necessidades que é feita antes do inicio do curso.
Nessa andlise procura-se saber quem € a populagéo
alvo, que condi¢des sociai s possui, em quemeio vive,
seus conhecimentos prévios, acesso aos meios
tecnol 6gicos, entre outros aspectos.

A andlise de necessidades é fundamental paraque
ndo se inicie um curso e ao longo do processo se
depreenda que o0 meio escolhido néo € eficaz no
estabelecimento da comunicagdo bidireccional que
constitui uma das caracteristicas a considerar na
implementacdo de programas em EAD.

O estudo de necessidades ndo sb € aplicado nos
programas de EAD mas em qualquer plano, sejaele
politico ou pedagdgico. FREIRE (2003b), referindo-
se abusca do contetido programatico, considera que
alguns planos falharam porque “ndo levaram em
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conta, num minimo instante, os homens em situacao
aquemsedirigia o seu programa (...).” (84)

A garantiadacomunicagdo em qual quer processo
de ensino-aprendizagem é de grande importancia
sobretudo no caso de EAD onde o aluno estuda
sozinho, sem a presenca fisica do professor. Aquele
pode sentir-seisolado e, por vezes, perder o interesse
pelo curso. E no ambito deste contexto que se
enquadraafigurado tutor que, com agjudade meios
tecnol 6gicose alguns contactos presenciais, aparece
como mediador do processo e motivador dos
formandos. Devido agrandeimportanciado tutor nos
programasdo EAD, apresenta-seem seguidaaforma
de interacgdo que existe no curso de formagdo de
professores em exercicio naimplementacdo do curso
de 72+ 3 providenciado pelo IAP, num estudo do
caso realizado no Distrito de Chibuto, Provincia de
Gaza.

Interaccdo de tutores e cursistas a distancia.

Noscursosem que se usaamodalidade de EAD,
ainteraccao entretutor e cursistas pode ser realizada
de duas maneiras. tutorias presenciais e tutorias a
distancia ou apenas tutorias a disténcia, recorrendo-
se avarios meios tecnoldgicos (LADIM,1997:133).

A tutoria que se realiza, no curso em estudo, €
apenas presencial. E, para que ela aconteca, 0s
cursistas tém que se deslocar até aos respectivos
nucleos pedagdgicos que, por vezes, distam maisde
150 km, para terem a gjuda do tutor e realizarem
avaliacoes, porque ndo existe nenhum meio
tecnolégico para estabelecer a interaccdo. Aqui,
guando o cursista esté na sua zona de residéncia, o
tutor ndo estabelece nenhum contacto de
acompanhamento dos seus estudos, apesar denalLel
6/ 92 do Sistema Nacional de Educagao se destacar
gue esta modalidade tem como recurso as novas
tecnologias da informacéo, ai entendidas a TV, os
videos, a radio ou o computador, entre outros. 1sso
contrasta com a ideia apresentada por VALENTE
(2003), ao considerar que

“ O que parece realmente significativo na
Educacéo a Distancia, e que permite, qualifica-la
enquanto processo efectivo de formacao, encontra-
se na possibilidade de superacdo da distancia
geografica por meio de recursos de comunicagdo e
interacao que aproximam o aprendiz do formador
pelo “ didlogo educativo” (166)
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No estudo feito, para além de outros aspectos,
procurou-se analisar as razdes que levam afalta de
interaccdo adistancia, recorredo aos depoi mentos dos
tutores, cursistas, gestores e outrosintervenientes no
processo. Chegou-se a concluséo de que 0 ndo uso
de meios de comunicacdo em primeiro lugar esta
ligado ao facto de n&o estar previsto no programa
para este curso e em, segundo plano, mesmo que se
tivessem programado alguns meios (como
computador, video, TV), ndo poderiam ser usados
porque aenergiael éctricasd existe em algumas zonas
do Distrito de Chibuto, a ndo ser que se procurem
alternativas para a sua producéo.

Existe o reconhecimento de que actual mente o
telefone celular € um dos meios tecnol6gicos mais
usados na comunicagdo. Por i1sso, procurou-se saber
até que ponto este meio é aproveitado naquele
contexto. Constatou-se que algumas zonas possuem
rede da telefonia mével. Entretanto aquele
instrumento ndo é usado, conforme apontam os
cursistas quando questionados se algumavez teriam
recebido telefonema do tutor.

C2 “ Nao, nunca recebi. Mas na minha zona (
Chaimite) tem telefone celular”

C5* Nao, mas eu até tenho telefone celular”

C8 “ N&o, nunca. Na minha zona tem rede mas
eu nao tenho telefone”

C12 “ Nao, mas ha minha zonatemsinal parao
telefone celular” .

C4* Sm. Mandou uma mensagem por telefone
a querer saber se eu continuava ou nao o curso. O
telefone € da directora adjunta pedagogica da minha
escola” .

Outra possibilidade explorada na interacgéo
entre tutores e cursistas Nnos cursos que usam a
modalidade de EAD ¢é a carta, recorrendo-se aos
servicos de correio. No estudo, verificou-se que,
apesar do ndo funcionamento dos servigosde correio,
ostutores encontram formas de comunicacéo, usando
cartas, quando se trata de convocagdo dos cursistas
para uma determinada reuni&o.

C7" ...manda convocatoria quando precisa de
mim”

C9* ...recebo convocatorias(...) astutorasvao
ao mercado e entregam as convocatorias aos
motoristas do chapa e estes deixamna ZIP (....)

C10* ... Atutora quando precisa de mim manda
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convocatoria.”

C11“ Apenas recebo convocatorias.”

C12 “Apenas recebo convocatérias para
participar nas reunides’

Como se pode notar, pode existir contacto por
via de cartas, pois os tutores, quando precisam dos
cursistas, usam esta forma de comunicagdo, embora
seja um pouco dificil, ao ter que se recorrer a
intermediarios, segundo a indicacdo dos tutores.

T2 “ Quando preciso do cursistafago uma carta
e mando ai nos transportadores e entrego aos
“chapeiros’ e eles é que fazem chegar a ZIP e por
sua vez o director da ZIP faz chegar a informacéo
na escola.”

T3 “ Quanto a isso as vezes temos dificuldade,
mesmo para convidar os cursistas que estdo aqui
hojefoi uma ginastica porquetivemosqueir aespera
do chapa no mercado e entregar as convocatorias
aos motoristas para deixar na sede da ZIP ou nas
lojas.”

A comunicagdo de cursistas com os tutores nao
e facil, como se pode depreender a partir dos
depoimentos dos cursistas assim como dos tutores.
A ZIP ( Zona de de influéncia Pedagbgica) parece
constituir um pélo deligagéo entreainstituicdo eo
cursista. Qualquer informagdo enviada por
intermeédio da ZI P chega ao cursista.

Sugestdo sobre outra forma de
acompanhamento.

Verificou-se ao longo da pesquisa que existe
pouca interaccdo de cursistas com os tutores e
cursistas entre si nos nucleos pedagdgicos e que a
interaccdo a distancia praticamente ndo existe. As
raz0es paraessefacto sho varias. Masaque se destaca
relaciona-se com as distancias que os cursistas tém
gue percorrer até aos nucleos pedagogicos. Nesse
sentido devem ser criadas condi¢Oes para que a
distancia geogréfica ndo constitua obstaculo.

Considero que se deve pensar numa introducéo
gradual do uso do computador nos préximos cursos.
Durante o trabalho de campo verifiquel que alguns
residentes deste distrito usam painéis solares que
permitem a producdo de energia para varios fins.
Nao serd esta uma possibilidade para o uso do
computador nos programasde EAD naszonasrurais?
Julga-se que estas zonas ndo devem estar excluidas
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do uso das novas tecnol ogias de informacao.

Verificou-se também, pelasrespostas dostutores
ecursistas, que as ZI Ps constituem pdl os de encontro
entre os professores de diferentes escolas. Poderia
explorar-se apossibilidade de se colocar pel o menos
um computador em cada ZIP, ligado a um sistema
on-line aos nucleos pedagdgicos e, se possivel, ao
IAP. Isso possibilitaria que o cursista pudesse
comunicar com o tutor sempre que tivesse
dificuldades, sem ter que se deslocar ao nucleo
pedagogico e algumas avaliacbes podiam ser
realizadas e enviadas por E-mail.

O uso do computador ligado a internet pode
permitir ao tutor colocar em debate um tema ligado
ao curso e ser debatido por todos e conseguir
acompanhar as dificuldades de cada um e funcionar
como moderador.

Para a efectivagdo desta sugestdo, ndo basta
equipar o0s nucleos e as ZIPs com os computadores.
Mas em primeiro lugar deve-se pensar na formagéo
dostutores e em alguns professores para o uso desses
mei os e sobretudo consciencializar osintervenientes
sobre as vantagens do seu uso. Por outro lado ndo se
deve pensar que basta usar 0s meios tecnol 6gicos
para garantir a qualidade. E necessério produzir
material que fomente a interaccéo e iSso passa por
formar desenhadores de material auto-instrucional.
O gueexigeuminvestimento inicial muito alto. Deve

DOSSIERSTEMATICOSDE HISTORIA

Subsidios sobre a origem dos chopes, a luz das
contribuig¢des metodologicas da Histéria Nova e
Micro-historia

Hipdlito Sengulanet

haver sensibilidade por parte do MEC paraembarcar
nestainiciativa

Bibliografia

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 37.ed..Sé0
Paulo, Paz e Terra Editora, 2003.

GOVERNO DE MOCAMBIQUE. Lel n° 4/ 83 :
Sistema Nacional de Educagdo. Maputo:
Imprensa Nacional. 1983.

.Lei n°6/92: Sistema Naciona
de Educagéo. Maputo: ImprensaNacional. 1992.

LANDIM, Claddia Maria das M. P. .Educacéo a
Distancia: Algumas consideracdes. Rio de
Janeiro, /e 1997.

SCREMIN, Sandra B..Educacéo a Distancia: Uma
Possibilidade na Educacéo Profissional Basica.
Florianopolis, Visual Books Editora, 2002.

. Instituto de Aperfeicoamento de
Professores . Curriculo do Curso de formagédo
de professores do EP1, Em exercicio, Via
Educacéo aDistancia. S/D.

MORAN, José. O que €& Educacdo a
Distancia.[online] Disponivel na internet via
WWW.URL :http://www.eca.usp.br/prof/moran/
dist.htm. Arquivo consultado em 14 de Setembro
de 2005.

VALENTE, JoséA..(at al) Educacdo a Distanciavia
Internet. S&o Paulo, Evercamp Editora, 2003.

O presente artigo procura, através de exemplos concretos,
mostrar as potencialidades do uso dasferramentasda Histéria
Nova e Micro-histéria no processo da construcao das histérias
locais.

1. HistoriaNova, Micro-historiaeashistorias
locais.

Osfinais do século XIX e principios do século
XX viram nascer no campo dahistoriografia, através
da ent&o0 designada “ Ecole des Annales’, agrupada
em torno da revista “ Annales. économies, societés,
civilisations’, uma nova forma de ver, analisar,
reflectir, interpretar e de escrever a Historia. Essa
nova corrente veio a ser conhecida como Historia
Nova, por intermédio dos trabalhos de Jacques Le
Goff que produziu uma colecgdo de ensaios que
intitulou “La nouvelle histoire”.

A Historia Nova nasceu alicercando-se no

! Doutorado em Educacéo/Curriculo pela PUC-SP— Brasil. E docente de Histéria Econdmica e Metodol ogia de I nvestigacio Cientifica, afecto
a0 Departamento de Histéria. Actual Director da Faculdade de Ciéncias Sociais.
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principio de uma historia de estruturas, que encerra
aideiadetempo longo e lento no qual inserem-se as
conjunturas (acontecimentos de duracéo media) que
por sua vez integram os factos (acontecimentos de
curta duracéo). Pelo seu caréacter e para a sua
construcdo, a historia das estruturas exige abertura
no trato com as fontes e com os temas. Do que
derivaram, respectivamente, as nocdes de
alargamento do conceito de fonte histérica e de
histériatotal, naperspectivade aceitar todas asfontes,
escritas ou ndo, e todos os temas, desde que
permitissem informar sobre o homem. Este novo
paradigmade pensar e escrever ahistoria, aproximou
a ciéncia histdrica a antropologia, dando origem a
etno-histéria, que concebe que “arealidade é social
ou culturalmente congtituida” (Burke, 1992, p. 11),
0 que encerra a concepgdo de que cada historia
manifesta-se de acordo com a realidade em que se
enquadra, principio que traz implicitaaideiade que
qual quer comunidade tem histéria, contrariamente ao
gue defendia o paradigma tradiciona de histéria.
Biersack (2001) escreveu, sintomaticamente, sobre
isto, citando a maxima de Maitland segundo a qual
“... a antropologia sera histéria, ou ndo sera
absolutamente nada. ” (p. 97).

A Histéria Nova marcou uma era na qual
emergiram, dela derivada, outras formas
historiograficas: um caso € a Micro-historia que
surgiu ndo baseada em manifestos tedricos, mas na
propria pratica historiografica, sustentada na
observacdo e andlise microscopica dareaidade e no
continuo intercdmbio com as ciéncias sociais. A
micro-historia nasceu buscando, assim, uma
descri¢go mais realista do comportamento humano,
sem descurar, entretanto, as limitagOes dos sistemas
normativos, prescritivos e opressivos da sociedade
que conduzem a uma constante negociagdo e
efectivacéo de escolhas por parte dos individuos.

A Micro-histéria estd bem representada nos
trabal hos antropol 6gicos de Clifford Geertz nosquais
subjaz umadescricéo densadas culturas, voltadapara
0 exame do contetido simbdlico do comportamento
publico. Por exemplo, a piscadela usada como um
recurso comunicativo, distinguivel de umacontraccéo
muscular involuntaria do olho vazia de significado.
A descricéo densa, por assim dizer, esta na sendade
apreender o que Pierre Bordieu chamou por habitus,
que exprime um sistema de disposi¢des duraveisque
definem modos de ser e de estar, ou segja,
caracteristicas e comportamentos enraizados na
cultura.
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A Micro-histéria esta também representada no
model o alternativo daescritadahistoriadas culturas
de Michel Foucault que propde, no fundo, uma
pratica historiografica na qual a sociedade néo é
primordial, mas o corpo sujeitado, isto &, o
comportamento dos individuos sujeitos as
instituicOes: prisdes, escolas, hospitais, psiquiatria,
asilos e outras.

Este construto tedrico sobre a pratica
historiografica— a Historia Nova e a Micro-historia
— abre para a historia ndo s6 uma nova forma de
escrevé-la, como também de ensinla, usando o
potencial da historia local, o que pressupde a
mudanca das estratégias e dos procederes dos
professores da disciplina historia, voltadas para a
distribuicéo dos saberes prescritos. Efectivamente,
todo o curriculo que ndo assenta na vida real,
escreveu Rocha (2001, p. 51), conduz ao imobilismo.
Febvre (1989, p. 106) que conjuntamente com Bloch
foi fundador da “Ecole des Annales’, chamou a
atencdo para gque a histéria deva estar em prol do
conhecimento, da formag&o do carécter e da
psicologiado homem gque € um ser humano que sente,
que pensa, que sofre, que age e que goza

O patrimonio cultural mogcambicano oferece
vastas oportunidades de basear 0 ensino da histéria
no meio, para revelar as suas dindmicas no tempo,
usando suportes oferecidos pela Histéria Nova e
Micro-historia. De facto, existem historicamente
inexplorados muitos significados ligados a mitos,
cancbes, dancas, esculturas, linguas,
comportamentos, formas de relacionamento, habitos
alimentares e maneiras como se el aboram os objectos
da cultura material. Tudo isso e mais pode ser
explorado para o conhecimento da historia dos
homens em suas comunidades. Nao é por acaso que
Pesez (2001, p. 199) vé no ssimples vestuario sinais
de histéria, que revelam mudancas sociais internas
ou convergéncia de influéncias provindas das
técnicas ou de simples contactos, e Febvre (1989, p.
158-159) releva a importancia da exploracdo do
parentesco das linguas para aferir sobre origens ou
relacdes historicas, sobretudo das palavras que
indicam ac¢Oes banais tais como beber, comer,
dormir, ir, correr e também os nomes de parentesco,
de animais, de vegetais e de objectos. Geertz (1989,
227-228), informa que sdo sinais importantes a ndo
descurar no estudo da historia local: os rituais, 0s
idolos, os buracos de agua, os gestos, as marcacoes,
as imagens, e 0S sons, que Nos parecem, aprimeira
vista, vazios, evasivos, vagos, flutuantes ou
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distorcidos.

As premissas da Historia Nova e da Micro-
histéria conferem 0s recursos necessarios para o
estudo danossa histériaque outrorafoi negada, tanto
pela historiografia tradicional, tal como pelos
preconceitoscoloniais. O potencia oferecido por elas
pode ser visto no seguinte exemplo de busca das
origens da etnia chope.

2. HistériaNovaeMicro-histériaeasorigens
chope

2.1. Origem ou origens?

A busca das origens de qualquer grupo étnico
tem se afigurado uma tarefa titanica, sendo mesmo
ingrata, pelasdificuldades que of erece. Neste sentido,
investigar as origens da etnia chope, um grupo
cultural que seexpraia, grosso modo, nazonacosteira
entre Inharrime e Zandamela, na provincia de
Inhambane, encontrando-se algumas bol sas dispersas
no distrito de Manjacaze, provinciade Gaza, edistrito
de Homoine, provincia de Inhambane, ndo tem
reunido consensos. Sabe-se que, historicamente, o
nome chope com que é conhecido o grupo derivada
adulteracéo de” Kutchopa”, que significaarremessar
com arma: arco e flecha no caso?, usados por este
grupo nas suas guerras com osnguni. A tradi¢do oral
rezaque antes, os chamados chopes, eram conhecidos
por valengue, conforme se ira constatar. O uso das
técnicas e metodologia de abordagem da Histéria
NovaeMicro-histériapodem revelar maissobre esta
realidade e outras do pais.

Para Cabral (1910) os chopes teriam provindo
remotamente do centro do actual territorio de
Mocambique, formando um nicleo na actual zona
de Inharrime, a partir do qual dispersaram-se,
ocupando a extensédo territorial em que hoje se
encontram. Para chegar a esta conclus&o, o autor
socorreu-se da semelhanga de alguns termos usados
nas linguas do centro do pais e na realidade chope,
0s casos de nhama (carne), m’'thu (pessoa), entre
outras. Recorreu também a observacdo das
semel hancgas de habitos econdémi cos, principamente
os ligados as actividades do mar. Analisou,
igualmente, o costume dacircuncisdo e asdinamicas
das relagdes de parentesco: no caso, a evidéncia de
um homem poder casar-se com a filha do irmé&o da
mulher, corroborada por Junod. Como sevé, abusca
das raizes chope agui € pesquisada por intermédio

de procedimentos propostos pela Histéria Nova e
Micro-historia.

Indo para De Matos (1973) que ndo concebe a
ideiadeter existido umaorigem comum dos chopes,
e Sim varias, vemos 0 recurso as mesmas “armas’.
Para ela os chopes séo povos diversos que acabaram
homogeneizando-se. Sobre esses povos da-nos, a
partir daexploragdo determosdatradicéo oral ligados
a lingua chope, algumas luzes das origens desses
grupos. Um exemplo é quando exploraas provaveis
origens do grupo Langa, tracando uma relacéo de
derivagOes: vacal angas, mocarangas e carangas, 0 que
leva a concluir que, em Ultimainstancia, os actuais
Langa possam ter provindo do que ela chama pais
dos caranga, que hoje coincide com o centro de
Mocambique e com uma parte do Zimbabwe, onde
se tinham estabelecido os chona-caranga e que
ocupam até presentemente. Outro exemplo sobre a
mesma realidade vem de Caetano Montez (1940, p.
22 e82) que presume que o apelido possaestar ligado
a direccdo em que este grupo chope possa ter
provindo — 0 norte, e assim: va-ca-langa. De Matos
(1973, p. 67) exploraaindaumaoutrasaidaao referir
que a tradigdo oral reza que os Langa, quando
chegaram aregido que hoje ocupam encontraram os
valengue. Daqui vai arelagdo: va-lengue e va-langa,
dando aideia de que ao chegar ao local o grupo foi
aculturado. Os valengue eram chefiados por
Xilengue. Este € um grupo que acabou emigrando e
espal hando-se por muitas zonasincluindo Inhambane
onde constituiram os Guilengue.

2.2. Vatchopi (chopes) ou Valengue

Aindano contexto daanalise dasorigensLanga,
€ interessante fazer notar que, segundo De Matos
(1973, p. 67), atradicdo oral da zonareza que antes
dos nguni osterem tratado por “vatchopi” (chopes),
os habitantes da zona eram, uns conhecidos por
valengues (os da costa) e outros por vathongas (o0s
do interior) e parece haver consenso nisso, jaque a
tradicéo oral de &reas distanciadas daregido ocupada
pel os chopes, desde M anjacaze, passando por Zavala
e Mocumbi até Inharrime coincidem nesta
explicagéo.

2.3. Tipos de fontes a serem exploradas para
a descoberta das etno-histérias.

Muito se pode explorar que pode revelar sobre
as diversas realidades culturais das peguenas ou

2 Pode-se arremessar também com fisga. 1sso é também “ku tchopa”.
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grandes comunidades mogambicanas, conforme foi
referenciado. Apenas para citar alguns exemplos de
sinais/fontes que tenham significado historico,
recorrendo ainda ao caso chope, desta vez ao grupo
Buque, a invocacdo dos Cossa nos seus rituais
tradicionaislevaaespecular que estes sejam oriundos
da Africa do Sul. Ha referéncias de que antes de
chegar a zona que actualmente ocupa, este grupo
tenhaprovindo do Bilene. A suageneal ogia, invocada
em diversas ocasifes, permite chegar a algumas
conclusdes, se analisarem-se 0s nomes e
compararem-se, ou rel acionarem-se com osde outras
regides. Madel ete, Nanguene e Sumbana. Explorando
também atradicéo local Bugue, podem-setirar ilactes
histéricas de algumas|endas|ocai s sobre as rel agdes
com outros grupos que terdo chegado depoisdeles: o
caso dos valoi, localmente conhecidos por
zandamel as, provenientes, segundo De Matos (1973,
p.39-54), também do pais dos carangas. Diz a
tradicdo: os Buque perderam a lideranca politica da
regido, pelo facto do seu chefereinante ndo ter podido
cortar e comer a carne do “nhamanhamtole’® antes
do chefe Zandamela, lider dos valoi, por ndo dispor
de umafaca. Ora, isso pode significar que os Buque
nao se atreveram a desafiar os valoi que ja
trabalhavam o ferro e dispunham de armasfabricadas
com base nesse metal, aceitando, deste modo, a sua
dominac&o. A tradicdo oral indica gque, até entdo, os
Buque partiam a m&o ou com o auxilio de um pau
afiado acarne assadaque comiam. I sto explicaporque
€ que, desde entdo, o regulado local foi sempre
dirigido pelos zandamelas (valoi) praticamente até a
tomada do poder pelos régulos Fulani. Aos Bugque
foi deixada apenas a lideranca de actos religiosos
como a invocagdo dos antepassados para qual quer
benecis da sociedade local.

Como se Vé, o recurso as lendas pode revelar-se
atil para a clarificacdo de factos que numa zona
manifestaram-se durante muito tempo, ou ainda se
manifestam. No caso vertente os zandamelas
mantiveram-se longo tempo naliderangado regulado
local.

A tradicdo oral diz também que 0 nome Buque €
umaonomatopeia, queimitaaentradabruscadaagua
num recipiente. Conta-se que aregido que veio aser
ocupada pelos futuros Buque (se calhar entao
designados Sumbanas) sofria de aguda caréncia de

agua e que um cacador teria descoberto uma
“ndzati”# que continha égua, numa arvore chamada
mussacassaca. A tradicdo oral diz que esse cacador
teria dado a noticia a algumas mulheres que
disseminaram a informagdo. O local da “ndzati”
passou a ser recomendado e frequentado, uma vez
gue a tradicéo refere também que a dgua dessa
“ndzati”, contrariamente as demais, erainesgotavel,
por provir do subterraneo. Os termos, se calhar
euforicos, com que se recomendava o lugar € que
|heter&o valido o nome, poisdizia-se, acompanhado
do gesto rdpido de caretar &gua: “ € uma questdo de
chegar ao lugar efazer ‘buku’ (referénciaao som da
agua a entrar bruscamente num recipiente)”. Assim
o lugar ficou conhecido como Buquene, com 0
significado de lugar da busca de &gua, e aos seus
habitantes, Buques. Isto talvez pretenda ndo sb
explicar o nome do grupo local, como também a
origem de um lago local chamado Marambwe. Diz-
Se que este nasceu em voltade uma“ndzati” e como
se viu, a “ndzati” de que se fez referéncia,
diferenciava-se de outras por possuir uma agua
inesgotavel.

Daqui se conclui de que assmbologiasencerram
em s muitasrealidades historicas racionalizaveisno
campo da Historia.

As genealogias dos poderes locais, por fim,
constituem também componentes prenhes de
significados histéricos. Muitas vezes os nomes dos
lugares estéo relacionados com essas liderancas e
com seus feitos historicos. Por exemplo, da regido
de Zandamela, Cabral (1910, p. 16) traga a seguinte
genealogia de régulos. primeiro Zandamela, a este
sucedeu o seu filho Xinhungulane, aeste, o seufilho
Marrurela e a este seu filho Mavulela. Depois
governou Vuca irméo deste ultimo; a seguir
Tombuluane, irméo deVuca; depois Maunganeirmao
do anterior; a seguir um breve interegno e, depois,
Libenuca irméo de Maungane e finalmente Zate,
irméo de Libenucaquelideravao regulado em 1910.
De Matos apresenta uma sucessao politica
ligeiramente diferenciada: Xinhungulane, Chibiele,
Mavulula, Mahungani, Muamitini e Zati, como 0S
mais antigos e, mais recentemente, Mongue,
Madodani, Muhatani, Machatine Fulani, Moisés
Fulani e Felisberto Machatini. Todos os régulos,
excluindo a geracao Fulani, pertenciam a casa

8 Carne de uma animal chamado Nhamtole.

4Tronco velho de umaarvore frondosa, dispondo de uma concavidade que concentra agua da chuva. Essa dgua é considerada pelos curandeiros
como tendo virtudes medicinais por ser bebida também por todos os animais, entre cobras, passaros, lagartos, etc.
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reinante Marrutele. As diferencas na sucesséo
geneal 6gicadosrégulos Zandamela, em Cabral e De
Matos, pode atribuir-se a lapsos de memaria, ou ao
facto de os lideres serem conhecidos por nomes
diferentes. Desta genealogia politica podem-se
apreender muitos aspectos da politica de entdo: as
guestdes relacionadas com as formas de sucessdo,
por exemplo. No caso, Vé-se que asucessao erafeita
viavertical, depal parafilho, ou horizontal, deirméo
para irmao, contrariamente ao que tem sido praxis
nas monarquias. Também, aprofundando-se as
investigacoes, pode-se chegar ao conhecimento de
interferéncias politicasexternase outrosfactos. Neste
exemplo, ha o caso da interferéncia portuguesa
manifestada através da indicagdo do régulo
Machatine Fulani, que deu nome ao centro de
Zandamela: Fulanine. Refere a tradicdo oral que
Machatini Fulani foi imposto pelos portugueses na
altura em que os potenciais sucessores do régulo
reinante falecido, Muhatani, querelavam entre si.
Machatini Fulani era, segundo asfontesorais, oriundo
de Ussapa, algures naprovinciade Gaza. Asmesmas
fontes dizem que fora indicado inicialmente,
provisoriamente, para gerir administrativamente o
regulado, mas devido a sua eficécia, acabou sendo
investido como régulo local. Assim comegou uma
nova genealogia politica na regido concentrada na
casa Tchitocorre®. Fala-se de ter existido na regido
outracasareinante, acasaMuambale quefoi afastada
da governagdo por ter promovido o assassinio do
régulo Tchitocorre. Aindarel ativo ao aprofundamento
daslendas e das mitol ogias dos chopes de Zandamela
sabe-se de guerras e de lutas intestinas. Das guerras
com os nguni, por exemplo, o facto de que o régulo
Zandamela confrontou-se com Mawewe; que Vuca,
tendo sido invadido por Muzila foi morto em
combate; que Maungane, atacado por umaexpedicao
liderada por Ngungunhana também foi morto em
combate, que Libenucafoi feito prisioneiro dosnguni,
ficando o regulado entdo sob tutela de um induna
Nguni até a prisdo de Ngungunhane pelos
portugueses e sua deportacéo para os Agores. Dos
conflitos internos, sabe-se que Libenuca apods
libertag8o do cativeiro nguni ndo reinaria. Seria
deposto e desterrado por ocasido da revolta de dois
cabos seus: Tchitocorre e Macassimo.

Conclusao

O uso das metodologias, técnicas e linhas de
andlise daHistériaNovae daMicro-histéria, ndo s6
permitem revelar as histérias locais, como
possibilitam concluir que dentro dos mega-processos
historicos ocorrem 0S micro-processos que
representam avidarea dos grupos, que osrevelam,
0s personalizam, os definem e até os condicionam.
E urgente o conhecimento dessas realidades que
permitem o enriquecimento do pais pelo
conhecimento profundo da sua diversidade.
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Breve reflexao sobre o ensino de Histéria (ESG, 1°
Ciclo) em Mocambique

;?

S F

N

José Luis Pereirat

O artigo pretende fazer uma reflexéo sobre o ensino de Histéria
no ESG, 1° Ciclo, partindo das concepgdes que os professores
tém sobre 0 PEA e Histéria. Tomando como base o triangulo
pedagdgico, este estudo procura demonstrar que nas nossas
actuais condigdes é possivel fazer um ensino de Histéria
centrado no aluno.

I ntroducéo

Em Mogambique, o ensino da Histéria esta
condicionado, entre outros factores (sal &rios baixos,
turmas numerosas, manuai s desgj ustados, programas
extensos...), ao nivel etario e intelectual dos alunos
aque se destina.

Apesar da vontade que o professor de Historia
tem de transmitir contetidos cientificos correctos e
actualizados, de uma forma adequada ao
desenvolvimento psicoldgico do aluno, enfrenta as
dificuldades atras referidas, que constituem o
chamado “muro de lamentacdes’ e que dificultam o
trabalho docente-educativo;

Apesar deste quadro se apresentar desanimador,
o professor pretendeiniciar um ensino que introduza
o aluno ao pensamento histérico. Uma questao
pertinente se levanta: que Histériaensinar? Vendo a
guestdo por outro angulo: como transmitir contelidos
correctos e actualizados de uma forma adequada ao
desenvolvimento psicologico dos alunos, tendo em
conta 0s novos contributos pedagdgi co-didacti cos?

Qualquer reflexéo que se queira fazer sobre o
assunto deverater como ponto de partidaas seguintes
guestdes:

i) Como € que nos (docentes) encaramos 0
processo de ensino/aprendizagem?

ii) Qual é anossaconcepcao de Historia?

Sem pretender esgotar 0 assunto, gostariamos
de partilhar as nossas experiéncias, paraem conjunto
encontrarmos o melhor caminho para ensinar uma
histéria probleméticaeinterdisciplinar, umahistoria
gue privilegie o ensino pela descoberta.

O triangulo pedagdgico e as relagdes entre o
Saber e 0 Poder

Partindo do triangulo pedagogico de Jean
Houssaie? (2000) que se organizaem torno de trés
vértices - o professor, o aluno e o saber -,
distinguimos trés grandes modelos pedagdgicos. i)
aligacéo entre o professor e o saber, que privilegia
0 ensino e a transmissdo dos conhecimentos; ii) a
ligagdo entre o professor e o aluno, que valoriza os
processosrelacionaiseformativoseiii) entreo aluno
eo saber, quefavorece umalogicade aprendizagem.

Estetridngulo é estruturalmenteinstavel e o seu
equilibrio assenta sobre os trés polos em constante
inter-relacdo. (Fig 1)

BER
| 1.P. deensino / \|3 P Aprendlzagem|

PROFE ALUNO

|2. Relacdo Pedagégica|

Fig 1: O triadngulo pedagdgico (Adaptado)

Podemos resumir o funcionamento deste
triangulo, no seguinte:

1. Quando predomina o pélo Professor-Saber,
estamos em presenca de pedagogias classicas. 0
professor esta ligado ao saber e 0 aluno pouco
importa. Valoriza-se 0 ensino e a transmisséo de
conhecimentos.

2. Em contrapartida, quando o polo dominante &
0 Professor-Aluno, estamos em presenca de
pedagogias inovadoras, ndo directivas. o professor
esta ligado ao aluno, o saber tem papel secundério.
Séo valorizados os processos relacionais e
formativos.

1 Mestre em Ciéncias de Educacao e Didéctica pela Universidade de Caen, Franca, docente de Didéctica de Historia e Préticas Pedagogicas,

afecto ao Departamento de Histéria, FCS.

2 J. Houssaye, Théorie et pratiques de I’ éducation scolaire, t.1 : Le triangle pédagogique,Berne, PLang, 3¢ ed, 2000, pp.34-36
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3. Finalmente, quando domina o polo Aluno-
Saber, estamos em presenca de pedagogias criticas:
privilegia-se a relacdo entre 0 aluno e o saber. Ha
valorizacdo dalogica da aprendizagem. O professor
tem o papel de apoiar o aluno na construgéo e
configuracéo do saber.

A nossa prética pedagogica tem mostrado que
geralmente, na sala de aula o professor é o detentor
do saber, isto €, predominaarel agéo Professor-Saber.
E o discurso competente do professor e do livro
didéctico que regulam asrelagdes entre 0 professor e
o aluno. Esta relagdo entre o saber e 0 poder tem
varios niveis: a universidade ‘‘la cité savante”,
compete-lhe a producéo do conhecimento historico,
aproducdo da“verdade’ historica; as escolas, asua
reproducao; ao professor que sabe mais que o aluno,
gue sofre a dependéncia em relacdo ao saber
produzido pela academia e que também sofre a
presséo vinda dos mais diversos sectores da
sociedade, cabe transmitir os “saberes’ adquiridos
aos seus alunos (Cabrini et al,1986).

Cremosqueensinar Historiaapartir destadivisao
entre 0 Saber eo Poder, é apresentar aHistoriacomo
um produto acabado e ndo como uma construgéo.
Urge romper com esta concepgdo, pois o aluno,
sujeito activo do PEA, que é capaz de produzir ao
seu nivel determinado conhecimento historico, é
excluido deste processo.

E preciso compreender que, na sala de aula, o
professor € o mediador do PEA e que é possivel
trabalhar com os outros lados do triangulo
pedagdgico. O professor de Historiadeve ser alguém
gue entenda de histéria, ndo no sentido de que saiba
tudo o que aconteceu na humanidade, mas que saiba
como ahistériaéproduzidae consigadar visdo critica
do trabalho realizado, ser alguém que ndo tem medo
de errar ou de se expor (Cabrini et all,1986).

O professor de Historia deve saber que o
conhecimento ndo € um “ pronto-a-vestir’ que se
fornece (ou se vende) aos alunos e que ninguém é o
dono do saber. Romper com esta concepgao
tradicional de ensino &, defacto, o problema central.

Ora, tendo em conta as dificeis condi¢des de
ensino de Historia em Mogcambique, é possivel
romper com esta concepcdo? Como ensinar o aluno
apensar historicamente? Como fazer com que o aluno
produzao seu proprio conhecimento e ndo sistematize

ou reproduza apenas um conteddo ja pronto? Como
conseguir uma reflexdo conjunta de professores e
alunos?

Audigier:(1991), mostraacomplexidade destas
guestdes. Ensinar Historia, defende Audigier, é um
oficio que se aprende. Como todos os oficios, e
particularmente os qualificados de intelectuais,
nunca se para de aprender, de aprender com a
experiéncia, de aprender com a reflexdo tedrica e
pratica?*

Na segunda parte deste artigo, procuraremos,
partindo da nossa experiénciacomo docente, avancar
com algumas respostas, ainda que incompletas, pois
precisamos de mais trabalho de campo.

A natureza do ensino e a nossa concepcgao
historica

A atitude que um professor ira assumir perante
as suas tarefas profissionais depende, em grande
parte, das convicgdes, dos pressupostos basicos que
ele tem, de formamais ou menos consciencializada,
sobre as razbes do facto de cada aluno ser mais ou
menos capaz.

Antes de mais, o professor deve estar
familiarizado com o processo de elaboracéo do
pensamento historico. Ele devera analisar a
concepcdo de Histéria presente nos programas e
manuais de ensino. Nao se trata de dizer que
predomina uma concepcado positivista, marxista ou
outra, que predomina uma concepcao eurocéntrica
ou africanista, nem de substituir umaconcepgdo mais
antigapor outramaisrecente. O que sugerimos é que
reflicta, que debata com os seus alunos, de acordo
com 0 seu nivel, os diversos eixos de explicacdo
histérica.

Cremos que sdo as concepcdes do professor
sobre o ensino/aprendizagem e sobre Histéria, que o
levam aescol her os contelidos atratar, as actividades
a desenvolver, a definicdo de objectivos, as formas
de avaliagdo, tendo em conta a realidade concreta
dos seus alunos. Assim, o professor deve procurar
gue osaunosexpliquem os*comos’ eos* porqués’
das transformagdes sociais, ficando atentos as
diferencas, as diversidades e as especificidades das
diversas sociedades. E importante que se explique
ao aluno que a Historia € uma construcéo, que o
conhecimento é algo construido a partir de um

% Prefécio de Frangois Audigier ao livro de LE PELLEC J. et MARCOS-ALVAREZ V., Enseigner I'histoire: un métier qui s apprend, Paris,

Hachette, 1991.
4 Traducéo livre.
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procedi mento metodol 6gico. Deste modo estaremos
derrubando o mito do saber acabado e da historia
como verdade absoluta, a introduzir uma historia-
problema, a realizar uma incursdo aos métodos
activos e a pedagogia da descoberta.

No contexto darealidade mogambicana, o dilema
gue se col ocaaos professores de Historia € de ordem
objectiva: numa situacdo de turmas numerosas de
programas extensos, € possivel concretizar o que
acima se defendeu? Como fazer compreender aos
alunos que eles sdo, ao seu nivel, os sujeitos da
producéo do conhecimento historico? Com efeito, sdo
guestdes que colocam dilemas pedagdgicos dificeis
de gerir.

No nosso modesto entender, cada professor deve
encontrar as estratégias adequadas, deve colocar os
seus alunos em situagao de investigacao, levar-lhes
a interrogarem-se sobre a Histéria, de lhes
familiarizar com o pensamento histérico. Procedendo
deste modo, o professor estara a contribuir na
formagéo de futuros cidadaos, capazes de possuirem
um olhar critico sobre a sua sociedade em particular
e do mundo em geral.

Quer-nos parecer que uma reflexdo sobre o
ensino de Historia implica aceitar que a renovagéo
dos conhecimentos histéricos e a reflexdo didéctica
sobre a sua transmissdo sejam profundamente
complementares. O ideal seria, dentro das nossas
eternas dificuldades, um trabalho de equipa
multidisciplinar e multisectoria detodosaquelesque
se interessam pelo ensino de Historia em
Mocambique e, continuar a investir na formacéo
inicial e continua dos professores

Conclusdo

Osdesafios que se colocam ao ensino de Historia
s80 multiplos. Eles passam necessariamente por uma
renovagcdo da nossa concepgao de ensino-
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aprendizagem e de Historia.

E precisoinvestir naformacdoinicial e continua
dos professores e nos trabal hos de investigacéo, para
encontrar solucgdes reais, de acordo com arealidade
mogambi cana.

Urge promover encontros entre os professores
de Histéria da mesma cidade, distrito ou provincia,
bem como encontros inter-provinciais ou regionais
paratrocar experiéncias sobre 0 ensino de Histéria.
Cremos que estes encontros contribuir&o para
responder as questdes por nos col ocadas e abrir portas
parafuturostrabal hos deinvestigacdo sobre o ensino
de Historia
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