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RESUMO

LOPES, Argentina Serafim. Politicas educacionais para a promocao da rapariga em
Mocambique. 2017. 184 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educacéo,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2017.

O estudo em tela insere-se na problematica das politicas educacionais mogambicanas
que tém sido influenciadas pelas politicas internacionais sobre Educacao Basica. Essas politicas
procuram a justica social por meio da igualdade de educagdo de género. E nessa optica que esta
pesquisa versa sobre “POLITICAS EDUCACIONAIS PARA A PROMOCAO DA

RAPARIGA EM MOCAMBIQUE”. Com base na Abordagem do Ciclo de Politicas, proposta
por Stephen Ball, esta pesquisa procurou compreender os desdobramentos das politicas de
promocao da rapariga na provincia da Zambézia, buscando, principalmente, entender como os
profissionais de educagdo do contexto da pratica (escola) articulam os discursos culturalmente
construidos sobre as mulheres com os discursos das politicas governamentais tendentes a
promocdo da rapariga por meio da educagdo. Para consubstanciar essa intengdo, 0s processos
que ocorrem na negociagdo ¢ na interpretacdo das politicas educacionais com os discursos
locais foram analisados, bem como os diferentes elementos que influenciam a
recontextualizagdo dessas politicas nos contextos estudados. Nessa ordem de ideias, recorreu-
se a uma abordagem descritiva e etnografica, para ilustrar as caracteristicas socioculturais,
politicas e econdmicas de cada um dos contextos. Analisaram-se, também, por intermédio de
entrevistas semiestruturadas, as falas dos professores, das alunas, dos membros da direcao da
escola e de dirigentes das distritais de educagdo ciéncia e tecnologia dos respectivos distritos
em estudo. Esta pesquisa faz referéncia ao intervalo de 1999 a 2015, o qual se justifica pelas
seguintes razdes: Em 1999, colocou-se em pratica o primeiro Plano Estratégico da Educacao e
Cultura em Mogambique, que adequava os discursos internacionais sobre Educacdo Basica e a
consequente reestruturacdo do Plano Curricular do Ensino Bdasico. Em 2015, encerrou-se o
prazo dado pela UNESCO, em 2000, para que se alcangassem os objetivos da Declaracao dos
Objetivos do Milénio. A pesquisa decorreu na provincia da Zambézia, nas escolas dos distritos
de Gurué, concretamente no posto administrativo de Lioma, localidade de Tetete, na EP1 de
Nossa Senhora do Monte — Nitsse, € na EPC de Eduardo Mondlane de Ruace; no distrito da
Maganja da Costa, nas escolas de EPC da Vila Sede da Maganja da Costa e de Mutange. A
partir das andlises, concluiu-se que a formulacdo das politicas educacionais, que propalam a
inclusdo dos até entdo excluidos, produzem adversidade ao que elas propdem. Desse modo, a
inoperancia das politicas internacionais que propugnam e incluem nas politicas nacionais de
Mocambique a ideia de equidade de género e igualdade de oportunidades ¢ atribuida as
dificuldades do contexto nacional, que obstaculizam o funcionamento dessas politicas.

Palavras-chave: Politicas curriculares. Inclusdo. Diferenca. Promoc¢édo da rapariga. Ciclo de
politicas.



ABSTRACT

LOPES, Argentina Serafim. Educational policies for the promotion of girls in Mozambique.
2017. 184 f. Tese (Doutorado em Educacéo) — Faculdade de Educacdo, Universidade do Estado
do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2017.

The study exposed is inserted into the problematic of Educational Policies of
Mozambique that have been influenced by the international policies aimed at Basic Education.
These policies seek social justice through gender education equality. It is from this perspective
that this research is about ‘EDUCATION POLICIES FOR THE PROMOTION OF GIRLS
IN MOZAMBIQUE’. Based on the Policy Cycle Approach, proposed by Stephen Ball, this
research sought to understand the unfolding of the policies concerning the promotion of girls
in Zambézia province, mainly seeking to understand how the education professionals, in the
context of practice (school) articulate the discourses culturally built on women with the ones of
the government policies aimed at the promotion of girls through education. In order to
substantiate this intention, I analysed the processes that occur in the negotiation and
interpretation of the education policies with the local discourses, as well as the different
elements that influence the recontextualization of these policies in the studied contexts. In this
order of ideas, I used a descriptive and ethnographic approach to illustrate the social cultural,
political and economic characteristics of each context. I also analysed through semi-structured
interviews the statements of the teachers, students, school board members and the directors of
the science and technology education districts of the respective districts under study. This
research makes reference to the time span between 1999 to 2015, which is justified by the
following reasons: In 1999, the first Culture and Education Strategic Plan was put into practice
in Mozambique, which integrated the international discourses on Basic Education and the
consequent restructuring of the Curricular Plan of Basic Education. In 2015, it ended up the
deadline given by UNESCO in 2000 to achieve the goals of the
Millennium Development Goals. The research took place in Zambézia province, in the schools
of the districts of Gurué, specifically in the administrative post of Lioma, Tetete locality, in the
Primary School of Nossa Senhora do Monte (Niusse) and in the Complete Primary School
Eduardo Mondlane Ruace; in the district of Maganja da Costa, in the Complete Primary Schools
of Vila Sede da Maganja da Costa and Mutange. Through the analyses, I concluded that the
education policies formulation that preach the inclusion of the excluded generate adversity to
what they propose. Thus, the failure of international policies that advocate and include in the
national policies of Mozambique the idea of gender equity and equal opportunities is attributed
to the difficulties of the national context that hinder the functioning of these policies.

Keywords: Curricular policies. Inclusion. Difference. Promotion of girls. Policy cycle.
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APRESENTANDO O ESTUDO

Ao longo do meu percurso estudantil e da minha carreira como professora em
Mocambique®, mantive contatos com diferentes raparigas, algumas provenientes de zonas
rurais, outras de zonas periféricas (ou ndo) da cidade, todas elas estudando em diferentes escolas
primarias. A desisténcia era algo muito corriqueiro, seja quando avangavam no nivel escolar e
tinham a necessidade de mudar de escola, seja em virtude da reprovacdo. Desistiam também
por gravidez prematura ou ainda por casamentos. As normas que orientavam as escolas, as
quais impediam a continuacdo dos estudos das meninas vivendo nessas diferentes
circunstancias, agravavam o problema do abandono da escola. Poucas raparigas chegavam a
fazer o nivel médio (122 classe ou equivalente), revelando o carater hostil e discriminatorio da
escola e das politicas educacionais publicas em relacdo a promocao das raparigas.

Perguntei-me e, talvez seja esta a pergunta que o leitor me faca, por que, tendo nascido
e crescido em uma regido onde poucas mulheres tinham a possibilidade de estudar, consegui
estudar, fugindo as estatisticas de raparigas fora da escola? Tive o privilégio de ser filha de uma
professora, em uma época em que, em Moc¢ambique, o direito a educacgdo era negado a muitas

mulheres em nome de sua condicéo fisica e social. Hoje, a igualdade de acesso a educagéo tem

1 Com cerca de 25.727.911 de habitantes® e uma superficie territorial de 799,380 km?, Mogambique é um dos
cinquenta e quatro paises do continente africano, localizado na faixa oriental do sul do continente, tendo como
limites: ao Norte, a Tanzania; ao Oeste, Malawi, Zambia, Zimbabwe e Swazilandia; e, ao sul, a Africa do Sul.
Sua faixa do Leste é banhada pelo Oceano indico, em uma extensio de 2.470 km. O Pais possui cerca de 20
linguas faladas, das quais se destacam seis linguas mais faladas, que sdo: Emakhwa ou (macua) com 25,92%,
Xichangana com 10,62%, Cisena com 8,30%, Elomwe com 7,59% e Cinyanja com 5,31%. Outras linguas
nacionais sdo: Cicopi com 1,07%, Cinyungwe com 2.85%, Cisenga, Cichona, Cyao com 2.14%, Echuwabo,
Ekoty com 0.3%, Gitonga com 1.28%, Mamane, Shimakonde, Kimwani, Kiswahili com 0,10%. A lingua
portuguesa tem 12,8% de falantes. Disponivel em: <http://www.site.letras.ufmg.br/laliafro/index.php/projeto>.
Acesso em: 3 nov. 2015. A lingua portuguesa é considerada lingua de comunicacao oficial, lingua de educacao
formal, lingua inter-étnica, lingua de comunicacdo social e lingua de Estado. Situada entre a heranca e a
conquista colonial &, por meio dela, que o povo mogambicano de diferentes idiomas pode se comunicar e
estabelecer relacionamentos. Apesar de o colonialismo portugués ter usado a lingua como forma de opressao e
colonizagdo, o povo mogambicano usa a mesma lingua do opressor para estabelecer relagdes cotidianas.
Administrativamente, o pais é composto por trés principais zonas: Sul, Centro e Norte. A Zona Sul
compreende as provincias de Maputo, a capital do pais, Inhambane e Gaza; na Zona Centro, temos quatro
provincias: Sofala, Tete, Zambézia e Manica, e as restantes Nampula, Niassa e Cabo Delgado fazem parte da
regido norte. Essas provincias possuem um total de 151 distritos, 393 postos administrativos e 1042
localidades. No pais, existem apenas vinte e trés cidades e sessenta e oito vilas, em cada uma das provincias
tem um governador nomeado pelo Presidente da Republica. Sua tarefa principal € de garantir a execugao da
politica governamental e administrativa. O Governo central funciona por meio dos chamados “Orgéos Locais
de Estado™: governos provincial e distrital, assim como representagfes nos postos administrativos e
localidades, segundo a Constituicdo da Republica (artigo 262; Lei N. 8/2003). Todos os principais dirigentes
publicos ao nivel provincial sdo apontados pelo Governo Central: o governador, pelo Presidente da Republica;
0 secretario, pelo Primeiro-Ministro; e os diretores provinciais, pelos ministros responsaveis pela sua area de
tutela. Nos distritos, 0s governos provinciais observam a administracdo “setorial” a partir do Governo Central.
No setor de educagdo, 0s governos provinciais, por meio das Dire¢Bes Provinciais de Educacao e Cultura,
monitoram a “implementacdo” e a gestdo das escolas primérias, segundo o art. 19, Lei N. 8/2003, e o art. 22,
Decreto N. 11/2005.
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sido tematizada no pais, com a producdo de politicas publicas — fortalecidas por politicas
internacionais, por demandas de Organizagdes Nao Governamentais (ONGSs) e dos movimentos
da sociedade civil. Ainda assim, sigo constatando que 0 acesso das raparigas a escolarizacao
ainda é muito reduzido, especialmente nas zonas rurais.

No periodo compreendido entre 2011 e principio de 2013, tive a oportunidade de fazer
part-time em uma empresa agricola, afeta ao departamento de recursos humanos, que se
localizava no distrito de Gurué — Lioma, Africa. Eu tinha de me deslocar, varias vezes, para
esse distrito de modo a inteirar-me das necessidades dos trabalhadores. Nessas viagens, era
frequente ver um movimento de criangas no intervalo de 6 aos 10 anos indo para a escola, mas
também era visivel que as meninas mais velhinhas, no intervalo de 12 aos 14 anos, ja ndo mais
a frequentavam. Como mulher, ndo sé como educadora e como alguém que vinha da cidade,
comecei a ficar incomodada e a me questionar sobre 0 que acontecia com as meninas dessas
regides rurais.

Foi essa inquietacdo profunda que me incentivou a escolher, para o tema da minha
dissertacdo de Mestrado, as possibilidades da rapariga da zona rural em dar continuidade com
seus estudos depois do EP12. Nessa altura, procurava saber quais as causas culturais que
limitavam a participacdo da rapariga da zona rural nos processos de escolarizacdo, tendo em
conta as agdes levadas a cabo tanto pelas varias ONGs que operavam em Mogambique quanto
pelo governo. O processo de Doutorado conduziu-me a rever meus primeiros conceitos sobre
politicas educativas, o0 que me levou a pensar o tema da promocao da rapariga em Mogambique
de uma outra forma. Ao invés de tomar as politicas como documento oficial a ser
“implementado” na prética, e questionar a qualidade dessa implementacdo, procurei, nesta tese,
analisar como as politicas internacionais foram produzindo politicas publicas para a educacéao
da rapariga que se materializam ndo s6 nos documentos, mas também nas escolas. Ciente de
que ha relacGes de poder que operam transversalmente nos diferentes contextos em que as
politicas sdo produzidas, procurei entender o fendmeno do abandono da escola e, também, o
desejo dessas raparigas de prosseguir nos estudos.

A temaética desta tese é pouco estudada, ainda que haja preocupac¢do com a promogéo
da rapariga e como seu acesso e sua permanéncia na escola estdo se ampliando. Pouco existe
pesquisado sobre o assunto em Mogambique. Um levantamento mais geral no Google mostra

apenas uma tese, defendida em 2008, intitulada Educacéo da Rapariga em Angoche (RAJA,

2 Educacéo Primaria 1, que compreende os 5 primeiros anos de escolarizagéo.
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2008)3. A tese versa sobre educagéo da rapariga e 0 autor procura estudar as causas que limitam
a participacéo desta na educacao. O pesquisador aponta para causas culturais como as principais
restricGes da rapariga no processo de escolarizacéo.

No Brasil, dos 149 trabalhos editados até 2014 no site da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), apenas uma tese aborda a educagéo
da rapariga. A tese faz referéncia a fatores linguisticos como determinantes da exclusdo da
rapariga no processo de ensino e aprendizagem®. O estudo, realizado por Silva (2006), na
Provincia de Maputo, no distrito de Boane, destaca que as raparigas de zonas rurais sdo
duplamente excluidas, por serem oriundas da zona rural e por serem raparigas. Trata-se de um
estudo comparativo entre duas escolas que tém o sistema de ensino bilingue e monolingue, as
quais estdo situadas, respectivamente, a 20 e 40 km da capital. A autora sublinha as seguintes
causas como possivelmente associadas a exclusdo da rapariga no sistema de educacdo: fatores
econdmicos, culturais e de distribuicdo da rede escolar. O principal fator de exclusédo, no
entanto, € a lingua, na medida em que as escolas usam o portugués como lingua de estudo e as
raparigas falam outros dialetos em suas vidas cotidianas.

Ambos os estudos se aproximam da minha proposta, pelo fato de abordarem questfes
concernentes a rapariga, apontando para a fraca participacdo desta no sistema de educacao. Seus
focos, no entanto, sdo bastante distintos do meu, pois ndo me pergunto por que as raparigas
abandonam a escola, nem pretendo culpar a escola por essa evasdo. Diferentemente, quero
entender como, nos diferentes contextos em que as politicas sdo produzidas - focando,
especialmente, no de producéo de textos e da pratica (BALL; BOWE, 1982) -, 0 movimento de
promocdo da rapariga, instigado por organismos internacionais a partir da globalizacdo, tem

sido relido em Mogambique com a globalizacdo da economia.
A problematica
A necessidade de responder aos apelos internacionais, nacionais e a adequagao do novo

cenario mogambicano impulsionou, nos anos de 1990, a reformulacdo das politicas educativas

em Mogambique. Em 1992, foi revogada a primeira lei pds-independéncia (Lei n°® 4/83) e

3 Disponivel em: <https://www.Parapato.blogspost.com/2008/01/educacdo-da-rapariga-em-angoche.html>.
Acesso em: 11 out. 2015.

4 Disponivel em:
<https://www.repositorioaberto.up.pt/bitstream/10216/13056/2/tesemesteducacaoegenero.000069313.pdf>.
Acesso em: 11 out. 2015.
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aprovada, pelo Parlamento da Republica de Mogcambique, a Lei n® 6/92, que cria o Sistema
Nacional de Educagdo. Como veremos, na reformulacdo da lei, foram eliminados alguns
objetivos e principios e criados outros que refletiam demandas de ordem econdmica, social e
politica. Em seguida, a partir da metade da década de 1990, foram formulados planos
estratégicos, em consonadncia aos programas internacionais ‘“Educa¢do para Todos” ¢
“Objetivos do Milénio™.

A educacdo da rapariga era, no entanto, ja garantida pela Constituicdo da Republica de
Mocambique (1992) e pela Lei n® 6/92. Trata-se de um direito consignado e reconhecido tanto
no ambito internacional como no nacional, dai a importancia da sua inclusdo no processo de
educacdo e a participacdo dela em todas as esferas sociais. Os discursos sobre inclusédo da
rapariga, alicercados pela Constituicdo da Republica, sdo defendidos pelo Sistema Nacional de
Educacdo, que consignam a educacdo como um direito e dever do cidaddo (insinuando a
abnegacdo do Estado). A constituicdo explicita a educacdo ndo discriminatéria (Constituicao
da Republica de Mogambique de 1990°, art. 92; 2004°; art. 88)": “[...] o homem e a mulher s&o
iguais perante a lei em todos os dominios da politica, econdmica, social e cultural®”,

Entretanto, apesar da igualdade de oportunidades educacionais para raparigas e rapazes
constar da constituicdo da Republica de Mogambique, muitas das raparigas, especialmente nas
zonas rurais ndo frequentam a escola ou ndo concluem o ensino primario obrigatorio.

O primeiro nimero que quero abordar diz respeito ao numero total de matriculas em

EP1 e EP2° em 2015, mostrando a evolucéo do ingresso nas escolas.

5 Disponivel em: <www. presidéncia.gov.mz/files/republica/constituicao _republica _mic.pdf>. Acesso em: 15
jul. 2015.

¢ Boletim da Republica — | Série — nimero 51, de 22 de dezembro de 2004.

7 1. Na Republica de Mogambique a educacéo constitui direito e dever de cada cidad&o. 2. O Estado promove a
extensao da educacdo e formacdo continua e igualdade de acesso de todos.

8 Boletim da Repuiblica - | Serie — Ntimero 51, de 22 de dezembro de 2004.

® O Ensino Primario em Mocambique (Fundamental no Brasil) comporta o primeiro grau e o segundo grau,
designado EP1 e EP2, respectivamente. A juncdo desses dois niveis passou a chamar-se Ensino Primario
Completo (EPC). O EP1 corresponde aos 5 primeiros anos de escolariza¢do e o EP2, aos dois anos
subsequentes.
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Tabela 1'° - Total de matriculas na provincia da Zambézia, 2015

Nivel 12 classe 2% classe 32 classe 42 classe 5% classe
EP1 M H M H M H M H M H
178.251 | 192.754 | 150.611 | 164.388 | 113.865 | 110.568 | 87.243 | 103.163 | 51.763 | 65.311
6° classe 72 classe
EP2 32976 | 44.746 | 23.179 | 33.490

Fonte: A autora, 2015.

Os numeros apresentados na tabela anterior fazem referéncia ao total de matriculas em
cada uma das classes na provincia da Zambézia. E importante frisar que n&o se trata de dados
de permanéncia e de conclusdo, o que limita a analise. Trata-se de sublinhar que os valores aqui
apresentados dizem respeito ao ano de 2015, isto é, 16 anos apds a entrada dos discursos sobre
Educacdo para Todos em Mogambique. Comparado a anos anteriores, observa-se que o nimero
total de matriculas indica um aumento global em virtude das politicas de universalizacdo da
educacdo. No entanto, observa-se, em relacdo a diferenca entre os nimeros de ingresso e
concluséo, que o nimero total de raparigas vai reduzindo a medida que o nivel vai aumentando.
Merece destaque a dréstica reducdo de matriculas em EP2, pelo abandono da escolarizagédo
tanto durante o EP1 quanto ao seu final. Com isso, ndo pretendo dizer que ndo ha mudancas na
educacdo da rapariga, mas essas mudancas tém sido lentas. Cumpre, ainda, destacar que se trata
de dados globais, que escondem dificuldades em termos de acesso e de permanéncia da rapariga
das zonas rurais.

A apresentacdo de um quadro mais claro das dificuldades da educacdo das raparigas
em Mocambiqgue deve-se a qualidade das estatisticas disponiveis. Em diferentes documentos,
os valores sdo distintos, ndo sendo possivel apresentar dados fidedignos. O Plano Estratégico
da Educacéo e Cultura, datado de 1998, corrobora indices de permanéncia muito baixos — das
39% de raparigas que chegam ao final do EP1, apenas poucas conseguem transitar para o EP2
e muito poucas chegam a terminar o EP2. Na Politica Nacional de Educacéo, datada de 1995,
ha informac&o de que, nas classes iniciais do EP1, ndo ha distin¢do entre nimero de rapazes e
raparigas, o que se modifica nas classes finais do EP1 e, principalmente, na transicdo do EP1
para o EP2. A diferenciacdo é motivada pelo elevado indice de evasdo de raparigas nos
diferentes momentos da escolarizag&o, dentre eles a transi¢cdo do Ensino Primario para o Ensino
Secundério. O Plano Estratégico da Educacdo 2006-2010/11 (2006) indica que a taxa liquida

de escolarizagdo de raparigas no EP1 é de 46,7%, mas apenas 16,9% concluem o primeiro grau,

10 Resultados de pesquisas na provincia da Zambézia, 2015.
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comparativamente a 66,4% de rapazes. No segundo grau, a concluséo das meninas baixa para
13,7%. O que os dados esparsos dos Planos Estratégicos vém demonstrando é que a assimetria
de acesso das raparigas no nivel primario do primeiro grau e o segundo grau vem sendo
superadas, o que ndo ocorre quando se opera com dados de conclusdo e de passagem ao
secundario. O proprio Ministério da Educacdo de Mogcambique tem sublinhado que ha uma
grande percentagem de meninas a ingressar na escola pela primeira vez, isto €, na 12 classe com
seis anos, entretanto poucas dessas meninas terminam o nivel basico obrigatdrio, isto é, a 72
classe.

Em relacdo as diferencas regionais, os dados estatisticos explicitam que as provincias
do Norte e Centro apresentam os piores resultados no que tange a escolarizacéo das raparigas.
Embora os dados estatisticos sejam pouco disponiveis e mesmo confiaveis, ha indicadores nos
diferentes documentos que dao conta de que a participacao das raparigas nos sistemas de ensino
é reduzida. Os Planos Estratégicos da Educacdo em Mogambique, isto é, PEE 1999/2003, PEEC
2006/2010-2011, apontam para um aumento do indice de Educacéo das raparigas em todos 0s
sistemas de educacdo, principalmente na regido Sul e uma parte da regido do Centro do pais.
As zonas rurais do Norte e Centro do pais sdo consideradas as regides mais problematicas, por
apresentar indices baixos do ingresso, taxas altas de repeténcias e desisténcias, conforme os
relatérios da UNICEF (2004), UNESCO (2004, 2005,2006)*!, Portal do Governo (2014)*?,
Relatorio de Objetivos do Milénio (2005, 2008)*3, Plano Estratégico de Educacéo (2006-2010-
11, PEE 2012-2016). O Relatério de Desenvolvimento Humano também faz alusdo aos aspetos

enunciados e apresenta 0s seguintes dados:

A taxa bruta de escolarizagdo, no EP1, subiu de 76,2%, em 1997, para 121,2%, em
2004. Cresceu, também, a escolarizacéo das raparigas, mantendo-se, contudo, menor
em relacdo aos rapazes. A partir de 2004, essa diferenca tende a encurtar-se. Essa
tendéncia de crescimento constata-se, também, no EP2, que cresce de 20,7%, em
1997, para 42,7%, em 2004. Neste nivel, as taxas de escolarizagdo das raparigas
também crescem. No entanto, no EP2, a diferenca entre as taxas de escolarizagéo dos
rapazes e das raparigas é maior, com uma tendéncia de agravamento da diferenciacéo
a favor dos rapazes. Contudo, existem diferencas regionais consideraveis nas taxas de
escolarizacdo. Por exemplo, em 2004, as provincias de Nampula e Sofala registram

1 Disponiveis em: UNESCO (2004): <http://www.unicef.org.mz/nosso-trabalho/o-trabalho-do-
unicef/educacao/>; UNESCO (2005): <http://www.unicef.org.mz/cpd/documents/chapters/pt/Pobreza-Infantil-e-
Disparidades-2010-04-Capitulo-4.pdf>; UNESCO (2006):
<http://www.sida.se/contentassets/964752491c8a420195f8a8799247a24c/towards-gender-equality-in-
mozambiquel 694.pdf>. Acesso em: 20 jan. 2017.

12 Disponivel em:
<http://www.mined.gov.mz/Legislacao/Legislacao/politica%20nacional%20da%20educacao.pdf>. Acesso em:
20 jan. 2017.

13 Ver Mogambique (2010).
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as taxas liquidas mais baixas do pais, na ordem dos 59,1% e 71,2%, respectivamente,
enquanto as mais altas se registram na provincia e Cidade de Maputo, com 99,3% e
99,9%, respectivamente. Essa diferenca é também significativa em termos de género.
A taxa liquida de escolarizacdo das raparigas atingiu apenas 57,5% em Nampula e
66,0% em Cabo Delgado, enquanto na provincia e Cidade de Maputo atinge
respectivamente, 101,3%25 e 103,7 [sic]. Além das diferencas regionais e provinciais,
é preciso considerar as disparidades entre as zonas rurais e urbanas. Em 2002, a taxa
de escolarizagdo bruta nas zonas urbanas atingia 125,6%, [sic] enquanto nas zonas
rurais ficava em 81,2%. Em termos de género, a taxa de escolarizacéo liquida das
raparigas das zonas rurais era de 48.1% e a dos rapazes 57%, enquanto nas zonas
urbanas essa taxa era de 75.6% para as raparigas contra 76.2% dos rapazes, podendo-
se concluir que as diferengas de género relativamente a escolarizacdo se agravam nas
zonas rurais. (MOCAMBIQUE, 20053, p. 40).

O Exame nacional 2015 da Educacéo para Todos: Mocambique indica:

O indice de paridade de género apresenta variagdes entre as provincias. De uma
maneira geral, no ensino pos-primario, este indice foi sempre maior para as provincias
do Sul que para as provincias do Centro e Norte do pais. Em 2014, as provincias do
Sul do pais, nomeadamente Maputo Provincia e Cidade, Gaza e Inhambane tiveram
indices de paridade do género superiores [...]. As provincias mais desfavorecidas em
termos de paridade de género no ESG, sdo as da Zambézia, Nampula, Cabo Delgado
e Manica®*, (MOCAMBIQUE, 2015, p. 19).

Em comparacdo com a cidade do Maputo, capital da Republica, a disparidade regional
fica bastante clara. O Relatdério Nacional do Desenvolvimento Humano (2005) refere que ela
apresenta as taxas liquidas mais altas do pais para a escolarizacdo em nivel primario, com taxa
de 99,3% (raparigas) e 99,9% (rapazes). Contrariamente, as zonas rurais do Centro e Norte de
Mogcambique apresentam taxas liquidas de 48,1% de raparigas e 57% de rapazes
(MOCAMBIQUE, 2005a, 2006). Além de os dados de escolarizacdo na zona rural serem muito
inferiores aos da capital, a diferenca entre os géneros é mais acentuada.

Os documentos do governo constatam que, a medida que as raparigas atingem a
puberdade, vao desistindo do sistema do ensino. Essa situagdo tem se notabilizado com mais
frequéncia na zona rural do pais e, mais acentuada ainda, no Norte e no Centro
(MOCAMBIQUE, 2005a, 2006). Segundo o Relatério dos Objetivos do Milénio
(MOGCAMBIQUE, 2010), desigualdades regionais significativas também existem, tanto entre
provincias, assim como dentro delas e nos distritos. Essas desigualdades podem ser explicadas
pelo referencial comparativo dos dados relativos ao acesso da rapariga ao ensino, que é
diferente no ano de base, mas que, avaliando a situagdo de cada territorio no mesmo periodo,
nota-se uma evolucdo positiva. Os indicadores chave da Educacdo, tais como admissoes,
concluséo e nivel de qualificacdo dos professores, sdo mais substancialmente baixos no Norte

e no Centro do que no Sul do pais. Um outro fator pode ser a qualidade do ensino. Ha fraca

14 Disponivel em: <http://unesdoc.unesco.org>. Acesso em: 22 jul. 2015.
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formagcdo de professores, insuficiéncia de materiais e falta de apoio pedagdgico. A maioria dos
professores apoia-se em métodos didaticos centrados no professor, que enfatizam a repeticao e
a memorizacdo, mais do que em abordagens centradas no aluno que encorajam o pensamento
criador e 0 ensino baseado em capacidades. Além disso, a auséncia de professoras significa que
as alunas se encontram em um ambiente predominantemente masculino, 0 que aumenta o
sentimento de inseguranca. Essa situagdo pode ter mais impacto nas zonas rurais, visto que
alguns pais tém receio de enviar as suas filhas a escola onde predominam professores do sexo
masculino, devido ao receio de envolvimento sexual.

Esses problemas concernentes & educacdo das meninas, nas zonas Norte e Centro do
pais, vém sendo reportados com mais forca depois dos movimentos internacionais sobre
igualdade de género e da entrada do pais em projetos educativos internacionais. Foi nessa
perspectiva que surgiram, por exemplo, os Planos Estratégicos de Educacdo, que tém como
objetivos universalizar a Educagdo Basica obrigatoria, tendo em vista a promocéo da igualdade
de género. Essas agendas internacionais contribuiram para que fossem desvelados problemas
concernentes a educacdo da rapariga, principalmente as raparigas das zonas rurais, que antes
nunca tinham constituido grande problema, ou néo se tinha estabelecido como uma prioridade.
As acles do governo mogambicano para reducdo de disparidades entre rapazes e raparigas e de
acesso e permanéncia das raparigas em todos os sistemas da educacgao registram avangos nas
cidades e em uma parte da regido Centro e Regido Sul do pais (MOCAMBIQUE, 2012). Pelos
resultados aqui apresentados, em algumas regides do pais, a educacdo da rapariga ja ndo
constitui um grande problema, o que ndo é verdade para as zonas rurais do Norte e do Centro.

As desisténcias e as repeténcias observadas nas regides do Norte e do Centro do pais,
concretamente na zona rural das provincias de Nampula, Niassa, Cabo Delegado e Zambézia,
sdo-lhes atribuidas a fatores econdémicos e culturais. Segundo entrevistas por mim efetuadas em
2004 aos professores, diretores, e lideres comunitarios, eles consideram que as desisténcias das
raparigas no ensino sdo provocadas por ritos de iniciagdo, que dao origem aos casamentos
prematuros e gravidez precoce. De acordo com eles, esses trés elementos influenciam em
grande medida na desisténcia das raparigas no sistema escolar. Entretanto, os pais e 0s
encarregados de educacdo sobre reprovacdes e repeténcias de suas filhas entendem que a
reprovacao é devido ao crescimento das meninas. Na sua compreensao, o0 crescimento das
raparigas faz com que elas percam a capacidade de reter os conhecimentos, dai que a melhor
solucdo é retird-las da escola para cuidar dos irmdos mais novos ou mesmo casarem-se. Eles

também se mostraram inseguros pelo fato de recearem que suas filhas sejam engravidadas na
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escola, e que os autores ndo se responsabilizem pelo ato (essa informacgéo obtive por meio de
uma pesquisa dirigida aos pais e aos encarregados de educagdo em 2004).

Entretanto, nesse processo de educacgéo da rapariga, os Planos Estratégicos de Educacéo
(1999/2003; 2006-2010/11; 2012-2016) apontam como principais constrangimentos da
educacédo da rapariga da zona rural os fatores culturais evidenciados a partir das seguintes
praticas: ritos de iniciagdo associados aos casamentos prematuros. O que seriam os ritos de
iniciacdo? Os ritos de iniciacdo sdo considerados, também, como ritos de passagem, que
indicam a passagem de crianca para a fase adulta. Essa passagem é caracterizada por um ritual
que ocorre logo depois do primeiro ciclo menstrual das raparigas, na idade compreendida entre
12 e 14 anos®™. Essas praticas efetuadas nos ritos de iniciacdo produzem significacdes, que
acompanham a rapariga em todo seu processo de desenvolvimento. As praticas consistem em
abordar assuntos relacionados ao matriménio e a sua integracdo dentro do seu meio social
(IVALA; BONNET, 1999). Toda essa instrucdo € carregada de codigos de comunicacdo do
préprio meio cultural. Nesse processo de instrucdo, ocorrem encenagdes da vida sexual e do
matrimdnio, como forma de preparar a rapariga para aquilo que vai encontrar dentro do seu
futuro lar. Como consequéncia disso, estimulam-se as raparigas a colocarem em pratica seus
ensinamentos e, por conseguinte, elas terminam em matriménios ou gravidez precoce. As
praticas, para além de introduzirem a menina ao mundo adulto, também visam a submissdo
dela, aos homens: homem marido, pai, irmdo, tios, lideres e outros, constituidos de uma
superioridade sobre as mulheres (IVALA; BONNET, 1999). Essas e outras visdes
estereotipadas e preconceituosas sdo incompativeis com o processo de escolarizagcdo, que
procuram a igualdade de género, o respeito as diferencas, o reconhecimento dos direitos
humanos e a justica social. Os estere6tipos e 0s preconceitos de géneros construidos pelas
culturas e pela sociedade tém sido alvo de critica dos movimentos feministas que procuram a
igualdade entre homens e mulheres. Esses movimentos tém procurado desvelar a forgca do poder
de estrutura produzido dentro das sociedades, que ndo estd apenas ligada a visdo capitalista,
mas tambem ao patriarcado.

Em Mocambique, os ritos de iniciagdo entram em conflito com a constitui¢édo da
Republica. Para o Governo, as raparigas, que sdo tidas como adultas por crengas culturais e que
partem do pressuposto da menstruacao, por lei sdo consideradas menores. Dessa forma, as leis
costumeiras e as leis convencionais entram em conflito. As leis convencionais consideram

adultas as mulheres e os homens com a idade igual ou superior aos 18 anos. Apenas as pessoas

15 Vivencias da autora.
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consideradas adultas podem contrair matrimonio, excepcionando casos de meninas com a idade
igual ou superior a 16 anos, que podem contrair matriménio mediante anuéncia de seus pais
(MOCAMBIQUE, 2004).

O governo mocgambicano entende que as meninas abaixo de 18 anos sdao menores,
devem, portanto, beneficiar-se da Educacdo Baésica obrigatéria, enquanto que as leis
costumeiras® entendem que as meninas que passaram pelos ritos de iniciacéo atingiram o nivel
de crescimento e maturidade para estabelecer lagcos de matriménio. Dessa forma, estabelece-se
um conflito entre as pretensdes do governo e os costumes culturais. Quero acreditar que essas
situagBes acontecem em todo o pais; entretanto, verifica-se com mais contundéncia nas zonas
rurais, nas regides Norte em um uma parte do Centro do pais, que apresentam caracteristicas
culturais quase similares e, por causa disso, acredita-se que 0s motivos invocados constituem
fatores dos indices elevados de analfabetismo e, consequentemente, a pobreza. Embora a fraca
participacdo da rapariga seja atribuida a questfes culturais e a pobreza, defendo aqui que ha
muitos outros determinantes para a evasao das raparigas. Eles vdo da guerra de libertacéo - o
ultimo conflito armado deixou marcas profundas, principalmente nessas regides da zona Norte
e Centro do pais, onde todos esses acontecimentos ocorreram com mais intensidade - a
inexisténcia de escolas nas zonas rurais, passando pela lingua em que a escolarizacao é levada
a cabo (o portugués).

Os relatorios das ONGs, como a UNICEFY, nessa matéria, acreditam que os casamentos
costumeiros sdo precipitados pela pobreza e pelo analfabetismo. Eles referem ainda que o
casamento ndo é apenas questao cultural, mas também estdo ligados a falta de recursos materiais
nessas familias. Como forma de dar resposta a pobreza, consideram o casamento o mais viavel
para escapar a essa miséria. Entretanto, no estudo que fiz em 2004, pude constatar que as
comunidades encontram o casamento como reflgio da pobreza. Assim, entendi que o
casamento desempenha trés funcdes importantes: a primeira € que, por meio do casamento, a
rapariga pode prover ajuda a seus familiares com bens materiais, principalmente os irmdos mais
novos; a segunda, muito relacionada a primeira, € que o casamento proporciona alivio aos pais;
nessa oOptica, a rapariga diminui despesas da familia - se antes 0s recursos que obtinham na
venda de seus produtos agricolas eram divididos entre méae e filha para compra de vestimentas,

com o casamento de sua filha, os recursos ficam com a mae e os filhos mais novos. A terceira

16 |_eis consensuais socialmente pelas comunidades.

17 Disponivel em: <http://www.unicef.org.mz/wp-
content/uploads/2015/07/PO_Moz_Child_Marriage_Low_Res.pdf;
www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/revistahumus/.../1328>. Acesso em: 14 out. 2015.
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é relacionada a procriacdo, como honra da familia, e a virilidade do homem. Nesse sentido, a
mulher deve prestigiar o bom nome da familia, procriando, trazendo herdeiros para a familia.

Uma mulher que ndo procria € tida como crianca, muitas vezes excluida de alguns
grupos sociais, ritos culturais, por exemplo: durante a gravidez de uma mulher principiante,
realizam-se ritos para explicar a futura mée o processo pela qual ela ira passar. Nesses ritos s6
sdo permitidas a participarem mulheres que passaram por esse processo. Assim, as mulheres
que ndo procriam sdo rejeitadas pelos familiares do marido. Nesse caso, estabelece-se um clima
de conflito que culmina com a separacdo ou a poligamia. Em algumas regibes, a mulher é
obrigada a trazer um parente para ser esposa do marido; enfim, uma verdadeira humilhacéo
para as mulheres. Mesmo que se diga que é cultural, as mulheres sofrem com esses
procedimentos, mas muitas delas ndo abandonam seus lares por falta de recursos. Dentro das
culturas mogambicanas e africanas, sem pretender generalizar, 0s casamentos séo vistos como
forma de alargar as familias, por meio dos filhos, como também um trunfo para segurar o
casamento®®. Embora essa visdo tenha em vista a responder os problemas relacionados a
pobreza que lhes aflige, entendo que sejam meios falidos, porgue os tempos em que vivemos
sdo carregados de desafios que pretendem responder a mudancas sociais que vém sendo
construidas. Essa situacdo também me faz pensar sobre aquilo que se pretende que a mulher
seja. Em situacOes que a rapariga desiste de sua escolarizagdo antes mesmo de completar o nivel
basico obrigatorio, para contrair matriménio, como forma de fazer face a pobreza, estariamos
perante uma pobreza ou perpetuando a pobreza? Qual é a responsabilidade do Estado sobre
situacOes idénticas, ou que condicbes o Estado proporciona a essas sociedades de modo que
haja igualdade de acesso a educacdo de ambos os sexos? Pode-se construir igualdade de direitos
entre rapazes e raparigas em uma situacdo em que a rapariga é a mais sacrificada? Ou devemos
continuar a exigir direitos da rapariga ou igualdade de acesso entre rapazes e raparigas, com
uma distribuicdo de bens de servi¢os publicos desiguais.

Ao longo deste estudo, tenho feito pesquisas sobre educacdo da rapariga e agéncias
financiadoras e suas respectivas areas de acdo. Deparei-me com algumas organizacdes que
defendem o direito da rapariga por intermédio de denlncias e responsabilizam os pais das
raparigas pelos casamentos prematuros ou arranjados. Considero louvavel esse trabalho,
entretanto vejo um paradoxo. Se realmente a questdo do casamento prematuro das raparigas é
uma questdo de pobreza, o que essas organizacdes fazem para denunciar o Estado por nédo

proporcionar condi¢cBes minimas para essas sociedades que continuam perpetuando casamentos

18 \/jvéncias da autora.
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precoces? Por que apenas criminalizam os pais e encarregados de educacao e ndo criminalizam
0 Estado? S&o perguntas que ndo pretendo responder, mas sdo para reflexdo. Defendo a
educacdo da rapariga e a promocéo dela por via da educacéo, porque entendo que é questao de
justica social, e muitas raparigas da zona rural estdo excluidas desse processo.

As meninas das regides rurais ttm como meio de sobrevivéncia a atividade agricola. O
cotidiano dessas meninas é dividido entre atividades domésticas e agricolas. As escolas
encontram-se distantes da sua residéncia, e, além disso, as varias atividades que as raparigas
desempenham em suas casas absorvem muito tempo, muita energia e concentracao. Para além
dessas atividades, as meninas aprendem desde muito cedo a tomar responsabilidade sobre os
irmdos mais novos. Pinto (1999, p. 103) sublinha que: “No vasto conjunto de fungdes que
consomem tempo e energia das raparigas, a responsabilidade de tomar conta dos irméos mais
novos, fungao em que s6 raramente aparecem rapazes”. A autora ainda salienta que a tendéncia
das familias pobres € de que as raparigas iniciem com a atividade agricola mais cedo (PINTO,
1999). Corroborando com a ideia da autora, sublinho que essas atividades enunciadas sdo
antagobnicas a atividade escolar; nesse caso, a forca dos discursos hegemdnicos é que tem poder
de massificar ou ndo os sentidos sobre educacdo da rapariga.

Ainda no arrolamento dos constrangimentos relacionados a educacgdo da rapariga, a
lingua de comunicacéo é identificada como um dos fatores de sua exclusdo. Estudos feitos em
Mogcambique sobre educacdo da rapariga referem que a lingua € um obstaculo na comunicacao
entre os professores e os alunos em geral (MENEZES, 1942). Como consequéncia disso, as
meninas ndo conseguem descodificar o que elas aprendem na escola, com o seu dia a dia. Na
sequéncia disso, a escola torna-se um projeto dificil e talvez relegado ao Gltimo plano. Néo
quero com isso negar a possibilidade de elas enveredarem na busca de alternativas oferecidas
pela escola; contudo, 0s préprios processos, econdmicos e sociais, que estdo muito relacionados
a globalizacdo, produzem exclusdes, como referem Burbules e Torres (2004) ao salientarem
que a reestruturacdo econdmica também refletiu nos setores amplos da populagdo, criando
exclusdo principalmente no seio das mulheres pobres em paises desenvolvidos e menos
desenvolvidos.

As situacOes verificadas nas regides urbanas sdo aparentemente diferentes das zonas
rurais. Os habitos e os costumes mencionados, bem como as atividades domésticas e agricolas
em que sdo submetidas, ndo séo frequentes. As criancgas das cidades conhecem seus direitos por
meio dos professores e dos 6rgdos sociais; dessa forma, os pais que infringem tais direitos sdo
penalizados. As meninas das urbes e regides suburbanas raramente sao impedidas de dar

continuidade aos seus estudos por motivos culturais, uma vez que o dinamismo das culturas por
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intermédio das emigracdes, dos deslocamentos e dos meios de comunicagdo tém contribuido
bastante para novas construcdes discursivas, imaginacfes que vao alterando sobremaneira 0s
discursos discriminatérios sobre a mulher (BURBULES; TORRES, 2004).

As discrepancias entre as cidades e as zonas rurais repercutem nas leituras que as
sociedades tém em relacdo ao seu meio social. A situacédo das raparigas em algumas zonas rurais
do Centro e do Norte de Mogambique, no que diz respeito a educacgao formal, continuam sendo
problema para o Governo, para as organizacfes internacionais, assim como para a sociedade.
Por um lado, comprometem as metas ja estabelecidas pela UNESCO, e, por outro, implicam
mais investimentos de doadores internacionais. Esse processo ndo passa apenas por construir
mais escolas, formar mais professores, mas também pelas oportunidades dessas comunidades.

Nas cidades, o0 acesso de educacao e desisténcia das raparigas, apesar de ainda constituir
um problema, ndo é tdo alarmante como nas zonas rurais. Em termos de nimeros, podemos ver
que a taxa de escolarizacdo nas zonas urbanas é de 75,6% contra 48,1% (MOCAMBIQUE,
2005a). Com os dados presentados pode-se depreender que ainda hé raparigas desfavorecidas,
tanto nas cidades como nas zonas rurais. Entretanto, as cidades gozam de mais vantagem pela
distribuicdo de rede escolar, que foi estendida por quase todos os bairros, pelo fato também de
haver um grande nimero de professores formados para todos os niveis. Atualmente, existem
professores com nivel de licenciatura a lecionarem no ensino primario, algo que nédo era
observavel ha cinco anos. Contrariamente, nas zonas rurais onde tive a oportunidade de fazer
pesquisas, ainda existem professores sem formacao, outros com uma formacdo minima de 15
dias, os quais ndo se beneficiam de nenhuma capacitacdo para adequarem-se a nova realidade
ou até mesmo para ampliar suas habilidades.

Defendo que os aumentos de taxas de escolarizacdo de raparigas nas cidades sao
acelerados pela globalizacdo e pelas politicas neoliberais e seus processos de reformas, que
estdo associados a idealizacdo de modelo de mulher que se pretende formar. Nesse contexto, a
idealizacdo do modelo de mulheres é concretizada a partir de politicas internacionais, que
sugerem a igualdade entre homens e mulheres por meio da massificacdo delas no processo de
ensino. Para tal, sdo incentivados por diferentes ONGs e pela sociedade civil para o alcance de
tais objetivos.

O imaginario social da globalizacao esta relacionado a forma de pensar compartilhada
por individuos comuns, os entendimentos comuns que fazem possiveis as praticas do dia a dia
e lhes da sentido e legitimidade. As relacGes estabelecidas entre sociedades sé sdo possiveis por

intermédio dos meios de comunicagdo ou de cultura social compartilhada. Esses imaginarios
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sugerem uma forma de ler e de interpretar o mundo. O imaginario social ndo é herdado ou
determinado, é algo construido e em constate desenvolvimento (RIZVI; LINGARD, 2013).

O dinamismo das culturas, das politicas, da prépria sociedade resultante da
globalizacao, principalmente os movimentos migratérios, 6rgaos de informacéo, a televisao que
vem dando lugar a novas modalidades culturais, sociais, novos imaginarios de vida, vao
produzindo mudangas consideraveis em todas as esferas da vida social. E nesse contexto que,
em Mocambique, nos ultimos anos, tem-se verificado mudancas significativas quanto a
educacdo formal. Nas cidades, frequentemente fala-se de programas (por meio de 6rgdos de
informacdo, de ONGs e do Governo), como consequéncia de disseminacdo de politicas
internacionais, que apelam para igualdade de direitos entre homens e mulheres em todas as
esferas da vida social. Como também a inclusdo das raparigas no Processo de Ensino e
Aprendizagem formal, equidade de género como forma de alcancar a justica social
(MOCAMBIQUE, 1998). Os programas de bolsa de estudo, cesta bésica, debates televisivos
sobre integracdo da mulher na escola, teatros, entre outros, promovidos pelos diferentes grupos
da sociedade civil, bem como em nivel internacional, procuram integrar particularmente a
rapariga na educacdo formal. E nesse contexto que hoje é possivel ver nas cidades
mogambicanas nimeros significativos de raparigas a estudarem e adultas a participarem em
programas de alfabetizacdo!®. Outras raparigas, mesmo gravidas (que anteriormente era
considerado infracdo), tém privilégio de dar continuidade aos seus estudos nos diferentes niveis
de ensino. A leitura que faco sobre as possibilidades de as raparigas terem acesso a
escolarizacdo € gque, aos poucos, as meninas vao conquistando seu espaco, buscando outras
leituras do seu mundo e tendo a oportunidade de fazerem leituras de si mesmas no espaco do
entre-lugar. No meu entendimento, isso significa que sua perspectiva de vida lhes da a
possibilidade de sonhar, sonhos antes ndo imaginados, mas possiveis. Pelas experiéncias que
tenho vivido, tanto no meu trabalho como no meu bairro, ja ndo sdo raras as raparigas que
podem ter uma formacdo técnico-profissional ou mulheres a assumirem, com sucesso,
responsabilidades na vida politica, social e econdmica.

Entretanto, com a entrada das politicas educacionais neoliberais, verificam-se reformas
educacionais que priorizam de certo modo a educacao da rapariga. Por causa disso, nas cidades
onde se verifica velocidade na dinamicidade das culturas ocasionadas pelos diferentes

movimentos da globalizagéo, pode-se ver muitas raparigas se beneficiando da educacgéo formal.

19 Disponivel em: <https://www.fidh.org/IMG/pdf/mz042008p.pdf>. Acesso em: 14 out. 2015.
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No ponto de vista da sociedade, o futuro da rapariga ndo esta contemplado na progressao
por intermédio do ensino formal, mas sim no futuro que a prdpria sociedade e as politicas
tracaram para elas e que nao podem recuar. Ter um lar, marido, filhos, uma familia e ajudar
seus pais sdo exigéncias culturais que a fazem membro dessa sociedade. A leitura que é feita
sobre a mulher é de uma visdo essencialista, algo dado, um discurso de subjetivacdo que €é
incorporado pela mulher e lido por ela da mesma forma como foi concebido. A esse respeito,
Culler (1997, p. 62) salienta que as mulheres foram constituidas como sujeito dos discursos que
ndo promovem a possibilidade de ela se ler “como uma mulher”. As raparigas na zona rural
foram alienadas pelos discursos do seu meio social ajustado a sua condi¢do de mulher, assim
elas reproduzem para si os discursos constituidos no seu meio social, na sua familia e se
comportam de acordo com essas expectativas.

O autor demonstra que a leitura feita sobre a mulher é baseada em um discurso que a
considera como algo dado. Entretanto, o ser mulher é algo que esta em constate construcéo, dai
a necessidade de estar no entre-lugar, saindo de sua condigdo de subjetivacdo para outras
oportunidades onde ela possa ler-se de diferentes maneiras. Segundo Macedo (2014b, p. 92-
93): “No momento em que se criam sentidos, a enunciagdo do sujeito e aquilo que ¢ enunciado
sd80 movidos para um terceiro espago que ndo é nem o passado da tradicdo nem presente
performatico, € um terceiro espago, um entre-lugar”.

Os questionamentos levantados sobre a mulher estdo relacionados a diferentes
significados que lhe sdo dados e a diferentes expectativas sobre seu papel em cada um dos
contextos. Nesse sentido, os significados e as expectativas atribuidos a posicdo da mulher irdo
constituir os discursos sobre a promogéo da sua educacao.

Os constructos sociais baseados na cultura e comungados pelas comunidades produzem
uma estrutura e, em consequéncia disso, surgem diferencas devido a essa hierarquia que cria
dicotomia e, consequentemente, as desigualdades verificadas dentro das sociedades. Silva
(2010) considera que essa reparti¢do desigual da sociedade, entre homens e mulheres, estendeu-
se a educacdo e ao curriculo. Com base nessas desigualdades, sdo produzidas politicas
curriculares que versam pela incluséo da rapariga no sistema de educacdo para igualdade de
género. Como refere Macedo (2014b, p. 97), a inclusdo leva-nos ao entendimento de existéncia
de individuos néo inclusos, mostrando, com isso, que s6 pode haverbb uma inclusdo em um
contexto em que existem individuos excluidos. No caso concreto de Mogambique, hd uma
preocupacéo de inclusdo das raparigas no ensino, por se verificar situag0es de raparigas fora do

sistema de educacao.
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Nesse sentido, procuro analisar: Como os profissionais de educacdo, no contexto da
pratica (escola), articulam os discursos culturalmente construidos sobre as mulheres com 0s
discursos das politicas governamentais tendentes a promocdo da rapariga por meio da
educacdo? Tendo em conta que, por um lado, muitos desses professores fazem parte dessas
comunidades e, de certa forma, alienados a esses discursos que subjetivam as raparigas. Por
outro, eles desempenham o papel de executores dessas politicas de promocéo da rapariga, por
intermédio da educacdo. Para o efeito, eles sdo responsaveis de negociar 0s novos sentidos
produzidos a partir dessas politicas que procuram a promocdo da rapariga por meio da
educacdo, com diferentes pertencimentos das meninas dentro da sociedade em que estdo
inseridas. Segundo Macedo (2014b, p. 87), “[...] os sujeitos pertencem simultaneamente a
diferentes grupos culturais, de modo que suas identidades sdo multifacetadas, fluidas,
cambiantes, articulando valores, muitas vezes conflitantes entre si”. Concordando com a
autora, levanto essa questéo por considerar pertinente para entender como vao sendo negociadas
as situacdes enunciadas no espaco do entre-lugar, para producdo de sentidos para promocao da
educacdo das raparigas da zona rural.

De acordo com os resultados apresentados pelos planos estratégicos e relatorios, sobre
educacéo da rapariga na zona rural do Norte e Centro de Mogambique, que outros resultados
as politicas produzem? Acredito que, apesar de serem registrados baixos indices de ingressos,
taxas consideraveis de evasdo e repeténcias das meninas localizadas nas zonas rurais, do Centro
e Norte de Mocambique como aludem os PEE 1999/2003, PEEC 2006-2010/11 e PEE 2012-
216 - existem outros resultados que estdo sendo produzidos diferentemente dos previstos pelas
politicas. Contudo, eles ndo sdo observados porque as atencbes estdo apenas viradas aos
resultados preconizados pelas politicas curriculares. Nessa ordem de ideias, esses resultados
escapam de uma analise mais ampla dos efeitos que as politicas tém produzido no contexto da
pratica, ndo em termos de metas, ou de justica social, que é a preocupacdo do governo e agéncias
internacionais de mensurar os efeitos das politicas.

As politicas internacionais consideram que a educagédo tem como finalidade a melhoria
de condic@es de vida dos individuos como tal que os alunos devem adquirir conhecimentos e
serem capacitados para solucéo de problemas (UNESCO, 1998). De igual forma, os discursos
elaborados no contexto nacional que ddo conta de uma educacdo que prevé aquisicdo de
conhecimentos para reducdo da pobreza (MOCAMBIQUE, 1998). Como sublinhei
anteriormente, considero a educacdo como um direito, ndo em uma promessa messianica que
tem poder de transformar a educacdo na melhoria de condic¢des de vida, mas em uma educagéo

capaz de ampliar a visao das raparigas por meio de um processo de articulagéo e de hibridizacao
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dos significantes que a constituem culturalmente e os discursos educacionais tendentes a sua

promocao.

A metodologia

Nas ultimas duas décadas, as politicas educacionais no ambito internacional vém
influenciando a producéo de politicas educacionais em Mogambique na base da articulacdo dos
discursos que estdo em torno da universalizacdo da Educacdo Basica, igualdade no acesso da
educacdo entre rapazes e raparigas, equidade e justica social. Os documentos que projetam esses
sentidos para as politicas em Mogambique séo significados pela igualdade de acesso a educacédo
e frisam a educacéo da rapariga. Os discursos que circulam no contexto mogambicano sobre
essas politicas, que ddo conta de Educacdo para Todos e de Objetivos do Milénio, sdo
veiculados pela Organizacdo das Nacbes Unidas para Educagdo, a Ciéncia e Cultura
(UNESCO) e o Banco Mundial, que garantem a execucdo dos objetivos, a Organizagédo de
Cooperacao e de Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e o Fundo Monetério Internacional
(FMI). Entretanto, muitas agéncias bilaterais que serdo apresentadas no discorrer deste trabalho,
por meio de projetos de ONGs, prestaram seu apoio em termos financeiros e materiais. A
introducdo dessas politicas no contexto mogcambicano alterou substancialmente os propésitos
da educagc&o, seus imaginarios, seus alvos e seus objetivos. E nesse contexto que, por meio da
presente pesquisa, procuro destacar a producdo de politicas educacionais para a promocao da
rapariga em Mocambique.

Nessa optica, a pesquisa foi realizada em dois niveis de recontextualizacdo. O primeiro
no ambito nacional, na producdo dos textos legais e curriculares que balizam a educagéo
Mocambicana; o segundo no contexto da pratica, em distritos rurais da provincia de Zambézia,
em que a escolarizacdo das raparigas segue se constituindo em um problema. Ainda que
apresente os dois contextos como niveis, minha aposta é na circularidade de sentidos entre eles,
para o qual uso o aporte de Stephen Ball, que descreverei no proximo capitulo.

No primeiro nivel, analiso os documentos curriculares produzidos depois da
independéncia do pais, em 1975, com foco nas politicas do periodo de 1999 a 2015. A escolha
do periodo deve-se ao fato de, em 1998, ter sido elaborado o primeiro Plano Estratégico de
Educacao que faz referéncia tanto a Declaracdo de Jomtien quanto a Educacao para Todos. Em
2015, encerra-se o prazo dado pela UNESCO, em 2000, para que se alcance os objetivos da
Declaracdo dos Objetivos do Milénio. Essas politicas internacionais contemplam a educacgao

da rapariga e sdo recontextualizadas no contexto nacional, a partir de necessidades
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mocgambicanas, resultando, dessa forma, acOes de intervencdo para inclusdo da rapariga e,
consequentemente, a elaboracdo de um curriculo que visa a integracdo delas no sistema de
educacéo.

Interessa-me, nesse nivel, perceber como a educacédo da rapariga, que entra no pais por
meio dessa participacdo de Mocambique em foruns internacionais, € relida no contexto
nacional. Para tanto, e tendo em vista o fato de a presente tese estar sendo apresentada no Brasil
- onde o conhecimento da historia recente de Mog¢ambique é reduzido, como tenho percebido
em minha experiéncia no pais -, permito-me um pequeno historico das politicas educacionais
que remonta a época da colonizagdo. Ele sera necessario para o entendimento das politicas pds-
independéncia como uma resposta ao que antes se tinha no pais. As discussGes sobre
globalizacdo serdo também fundamentais para perceber como diretrizes internacionais tém
impactado a educacéo na Africa, no caso especifico deste estudo, em Mocambique.

O segundo nivel teve como palco distritos da provincia de Zambézia. A escolha dessas
provincias foi motivada pelos resultados apresentados nos Planos Estratégicos da Educacéo,
gue sdo documentos resultantes da recontextualizacdo das politicas internacionais referentes a
Educacdo para Todos e aos Objetivos do Milénio. Foram realizadas entrevistas
semiestruturadas com 0s professores, com o0s diretores e com as raparigas nas escolas
anteriormente referidas. Partindo do pressuposto da participacdo do pesquisador no assunto em
investigacgdo, procuro trazer as vozes dos sujeitos da investiga¢do, ndo no intuito de considera-
los como detentores da verdade, mas no sentido de perceber como séo construidos e articulados
os discursos para a promocao da rapariga, nesses contextos especificos. E nessa perspectiva que
elaborei o roteiro de entrevistas.

A técnica de entrevista possibilitou-me o estudo dos processos de producéo e promogao
da rapariga que ocorrem na escola. A entrevista permitiu-me o contato direto com o0s
entrevistados no contexto de analise, bem como a obter um esclarecimento dos elementos
culturais do préprio contexto, desde a linguagem, os sentidos que estdo sendo produzidos em
torno dos discursos, as relagdes de poder que se estabelecem até o atravessamento dos discursos
curriculares. A partir de caneta, bloco de notas e gravador, registrei todos os depoimentos
prestados pelos entrevistados.

Como quase todas as pesquisas, a primeira questao estava relacionada ao tipo de sexo.
Essa informacéo possibilitou-me entender até que ponto o Ministério da Educacdo conseguiu
alcancar os objetivos estabelecidos no PEE 1999/2003. Nas perguntas que se seguiram, procurei
relacionar as questdes especificas da pratica, como é o caso de niumero de turmas e de alunos.

Considerei de modo geral que os numeros poderiam me fornecer uma informagéo do indice de
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raparigas inscritas na escola, para comparar com o indice de inscri¢cdo dos anos anteriores, Como
também as percentagens globais de alunas e de alunos que frequentavam essas escolas.

Nesse processo de perguntas, questionei sobre a organizacdo das turmas, procurando
com essa questdo analisar os ciclos existentes, 0s responsaveis das disciplinas, a organizacéo
do trabalho. Em suma, procurei obter informacéo do funcionamento da escola e das classes.
Nas perguntas que se seguiram, busquei informacéao sobre as dificuldades dos professores no
processo de interpretacdo dos discursos curriculares e reinterpretacdo. Considerei pertinente o
processo de leitura e de interpretacdo dos discursos da politica, por ser, por meio deles, que séo
produzidos sentidos para a promoc¢édo da rapariga. Nesse contexto, pretendi obter informacéo
de como eles trabalham com o curriculo, as discussdes em relagdo a interpretacdo dos discursos
das politicas sobre a educacéo da rapariga.

A questdo seguinte teve a ver com o0s regulamentos governamentais. Parti do principio
que o governo desempenha um papel preponderante no meio social capaz de influenciar os pais
e o0s encarregados de educacdo a matricularem suas filhas. As escolas estdo organizadas de tal
maneira que estabeleceram vinculos com a comunidade atraves de conselho de escola e pais de
turma (MOCAMBIQUE, 1998). A circulacdo de documentos também teve destaque nas
pesquisas, pois ela fornece um panorama geral da relacdo entre o contexto de producdo de
textos, o contexto da préatica e os desdobramentos desses discursos no contexto da préatica, bem
como os resultados das politicas de acesso e de permanéncia da rapariga na escola e como esses
documentos sdo reinterpretados para responder tais imperativos.

Ainda no contexto das entrevistas, procurei junto aos entrevistados buscar informac6es
mais amplas sobre as raparigas. Pretendia, com isso, que os entrevistados falassem sobre tudo
aquilo que acontece no processo da educacao da rapariga, como, por exemplo: o interesse das
meninas nos seus estudos; se elas fazem os trabalhos recomendados pelos professores, tanto na
escola como em casa; qual é a maior dificuldade que elas encaram; se existem muitas raparigas
que terminam com o nivel basico; se ainda ha desisténcia delas e quais 0s motivos; o que eles
fazem quando as meninas param de ir a escola, entre outras.

Na questdo seguinte, busquei compreender, em primeiro lugar, qual a lingua usada nas
salas de aulas e como a lingua influencia na educacéo das raparigas, tendo em conta que a maior
parte da populacdo da zona rural ndo fala portugués, lingua oficial. Na questdo seguinte,
interessou-me saber se 0s pais tém interesse na escolarizagdo de suas filhas, pois o nivel de
interesse dos pais pode influenciar no desempenho escolar de suas filhas. Nas duas ultimas
questdes, procurei saber sobre a visdo dos professores e os elementos da dire¢éo sobre educacao

das raparigas, como tambem a existéncia de ONGs que trabalham nessas escolas para a
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promocdo da rapariga. Praticamente, queria saber sobre os projetos de educacédo da rapariga e
se ha envolvimento dos professores e das alunas.

No roteiro referente as raparigas, procurei saber a idade das meninas. Em Mog¢ambique,
foi estabelecido pelas politicas educacionais que as criangas devem entrar para o sistema da
educacdo aos 6 anos de idade. A previsdo do término do EPC devera ser aos 12 anos
(MOCAMBIQUE, 1998). E nesse contexto que procurei saber a idade e a classe das alunas.
Essa informacéo permitiu-me analisar a idade de entrada e de conclusdo da escolarizacdo das
criancas na zona rural. A questdo posterior tinha a ver com a lingua que elas falam nas salas de
aulas. Essas informacGes permitiram-me perceber quais as dificuldades que as meninas
encaram na escola, se a lingua Ihes facilita a aprendizagem. A questdo de lingua € pertinente no
Processo de Ensino e Aprendizagem (PEA) das criancas da zona rural. O Ministério da
Educacao e Cultura, por meio do Instituto Nacional de Desenvolvimento de Educacéo (INDE),
introduziu, em 2006, as linguas locais, no sentido de facilitar o PEA nas zonas rurais onde a
maior parte da populacio ndo fala a lingua oficial MOCAMBIQUE, 2006). E com base nessa
informacdo que procurei saber qual é a lingua de comunicacao usada pelo professor na sala de
aula e se todas as criancas falam a mesma lingua, tendo em conta a diversidade linguistica
nessas regides, bem como as migracoes.

Perguntei, também, o periodo em que ocorrem as aulas das meninas entrevistadas.
Procurei perceber como elas conciliam as atividades domésticas e escolares, tendo em conta
gue a maior parte das meninas antes de sairem de casa devem fazer trabalhos de casa antes de
irem a escola. Interessou-me, também, saber se elas gostam de estudar. Essa pergunta esta
relacionada as posteriores sobre os atrasos e as faltas que elas cometem e suas causas. A
resposta pode ou ndo revelar interesse ou sobrecarga de atividades domésticas, como uma forma
de perceber como elas passam seu tempo livre e como aproveitam esse espaco; se assistem
televisdo e quais 0s programas; entre 0s programas, se gostam dos programas e por que, 0 que
Ihes tém marcado e por qué. Essa informacdo pode ser interessante na medida em que me levou
a entender quais sd@o 0s imaginarios que elas tém formado sobre o mundo, suas ansiedades,
entre outras que podem ser Uteis para analisar. Julgo pertinente trazer a visdo que elas constroem
contrérias as que construiram ao longo de suas vidas.

A outra questdo que fiz esta relacionada a reunides organizadas pela direcao da escola
e seus conteudos, as mensagens que sdo passadas para os alunos e para as alunas. A pergunta a
seguir procurava saber acerca do interesse dos pais, com relagdo a sua escolarizagdo e aos
comentarios que eles tém feito. Julgo pertinente essa questao por ser sensivel as meninas, seus

comentarios podem incentiva-las ou desmotiva-las. Procurei saber também sobre o
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relacionamento que elas tém com os professores e o que elas fazem na escola. Parti do principio
de que o relacionamento entre alunas e professores contribui bastante para a prevaléncia das
meninas na escola. No entanto, em algumas escolas, principalmente rurais, os professores tém
abusado sexualmente das meninas, tém exigido que elas capinem suas machambas, entre outras
situacdes. As duas ultimas questbes estdo relacionadas aos sonhos delas, o que elas gostariam
de ser e em que classe elas gostariam de terminar com seus estudos. Queria saber mais sobre o

que elas pensam sobre a escola, as imaginacdes delas.

Os contextos da pesquisa

Inicialmente, as pesquisas decorreram em quatro provincias, sete distritos, 14 escolas,
entre escolas do EP1, EPCs e Escolas Secundérias. Para a realizacdo das pesquisas, contei com
meus salarios, exceto a pesquisa efetuada no Maputo que envolvia compra de passagens aéreas.
Para a deslocacdo até Maputo, tive de solicitar apoio a minha instituicdo. No entanto, todos
outros custos relacionados a viagem a Maputo, como alojamento, hospedagem e deslocacdes,
foram por conta prépria. Pretendo sublinhar, aqui, que sempre tive consciéncia que as
deslocacdes para o campo de pesquisa seriam arduas, tanto em termos financeiros, como as
distancias e mesmo os desafios que encontraria. Contudo, tinha consciéncia da importancia da
pesquisa para compreender como o0s discursos sobre educacdo da rapariga sdo
recontextualizados nos diferentes contextos da préatica.

Como me referi anteriormente, as pesquisas no Maputo decorreram no Ministério da
Educacao e no Instituto Nacional da Educacdo (INDE). Considero esses dois locais importantes
por serem 0s contextos onde as politicas internacionais sdo recontextualizadas para producéo
de discursos que ddo diretrizes as politicas educativas em Mocambique. No entanto, obtive
dificuldades em contatar os responsaveis do INDE para efetuar as entrevistas. S6 depois de um
longo periodo de procura e de vai e vens foi que consegui obter a entrevista. As respostas que
se tornaram em constates pelos funcionarios do INDE foram: “espera”, “vem logo a tarde”,
“vem amanha”, “ndo pode atender porque esta reunido”, “hoje é sexta feira e duvido que
venha”, “ainda € muito cedo, aguarde mais um pouco”, “deixe seu contato”, “aguarde um pouco
que ele ja Ihe atende” - essas respostas se repetiram por aproximadamente 15 dias. As respostas
deixaram-me preocupada. A data de retorno estava préxima e, de alguma forma, fiquei sem
saber se deveria prorrogar a estadia ou deveria voltar. Preocupava-me, também, o fato de estar

a despender gastos nédo previstos. Estava hospedada em um dos bairros da cidade de Maputo
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que distava cerca de 150 km do INDE. Os deslocamentos diarios envolviam custos de
combustivel, ndo s6 o trabalho que dava aos donos de casa a me levarem e trazerem-me de volta
a casa. Finalmente, a entrevista chegou um dia antes do meu retorno a Nampula. Ela seria
corrida, segundo o senhor que me atendeu. Ele entraria em um encontro, por isso nao devia
ficar muito tempo comigo. Apesar da correria, 0s resultados foram satisfatorios - isso porque
consegui obter as informac@es necessarias.

Em Nampula, iniciei com a digressao aos distritos. O primeiro distrito escalado foi o da
Ilha de Mocgambique. Esse distrito dista 180 km da cidade de Nampula. A llha de Mocambique
é considerada pela UNESCO como Patriménio Mundial da Humanidade, por essa razao as vias
de acesso se encontram em Otimas condicBes de transitabilidade. No entanto, existem graves
problemas com transportes. Geralmente, os transportadores sdo privados com mini-bus e ndo
obedecem aos nimeros de lotacdo de passageiros, tornando as viagens inconfortaveis.

Uma vez na llha de Mocambique, apresentei-me a diretora distrital de Educacéo, que
disponibilizou transporte para meus deslocamentos ao Posto Administrativo de Lumbo,
juntamente a chefe de departamento de género. O Posto situa-se 20 Km antes da llha de
Mocambique. Pode considerar-se, dessa forma, uma zona continental do distrito, que é corredor
da llha de Mogambique.

Durante as entrevistas efetuadas na EPC de Lumbo, observei que o diretor da escola,
em muitos momentos, levava o didlogo para o lado partidario. Assim, as perguntas da entrevista
eram tidas como afronta as suas convicgdes. Por exemplo, questionei o seguinte: “O que o
governo faz em relacdo aos alunos que recebem o material escolar e desistem seus estudos, pois
existem criangas que estdo na escola e ndo conseguem receber o material didatico, enquanto
isso ha alunos que recebem e desistem da escola?”. A pergunta seguinte estava relacionada a
primeira, em que eu procurava saber o seguinte: “Existe alguma politica que responsabiliza os
pais e encarregados de Educacdo pela desisténcia ou pela auséncia de seus filhos na escola?”.
Em principio, o diretor tentou justificar, mas, ao longo da sua justificacdo, ele entrou com outro
discurso considerando-me da oposi¢éo e que eu estava acusando 0 governo de negligente em
relacdo a escolarizacdo das criangas. Em poucas palavras, procurei mostrar que eu estava apenas
fazendo entrevistas para minha tese, ndo estava procurando culpados, muito menos negligentes.

Na entrevista com os professores, constatei que eles eram cautelosos em suas respostas,
eles ndo estavam a vontade. Suas respostas foram precisas. Acredito que a presenca da chefe
do departamento de género inibiu-0s, pois, em muitas instituicdes do Estado em Mogambique,
funciona a cultura de retaliacdo. Ha uma democracia camuflada. VVocé € livre para expressar-se

desde o momento que fale o que os chefes querem ouvir; do contrario, € melhor ficar calado.
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Contudo, existem instituigdes cujos chefes ttm uma visdo mais ampla e aberta que favorecem
opinides diferentes. 1sso é possivel observar a partir do nivel de escolarizacdo. N&o pretendo,
entretanto, dizer que todos os chefes com pouca escolarizagédo séo ditadores.

Na Escola Secundaria de Lumbo, entrevistei o pedagogico, os professores e as alunas.
O pedagogico foi muito acessivel, aberto as questdes, ele forneceu os dados referentes ao
funcionamento da escola, como também dos professores e dos alunos. De forma geral, ele falou
da participacdo das alunas na escola, tendo autorizado, em seguida, que eu conversasse
pessoalmente com as raparigas.

De volta a llha de Mocambique, a diretora distrital de educacdo delegou algumas
pessoas a encontrar alojamento barato, uma vez que o custo das casas de hospedagem, hotéis e
pensdes estavam muito altos, por ser uma zona turistica. Os quartos encontrados estavam em
boas condicdes para quem iria passar apenas uma noite, mas os banheiros estavam em péssimas
condigdes, cheio de larvas. Foi um choque para mim e mexeu com minhas emocdes. Embora
tivesse pedido aos donos da casa para comprarem agua sanitaria para desinfetar o banheiro,
fiquei muito assustada. Acredito que seja o susto que tenha me provocado alergia e interrompeu
meu trabalho em Mossuril. Tive de voltar de emergéncia a Nampula para consultas médicas.

Em Mossuril, trabalhei com a Escola Secundéria, tendo entrevistado diretor,
pedagogicos dos dois ciclos, as alunas e, também, as estudantes da EPC de Mossuril.
Apresentei-me ao diretor distrital e este me autorizou a entrar nas escolas. Contudo, ndo foi
possivel trabalhar na EPC de Mossuril pelo surto de alergia que tive.

A segunda provincia na escala foi a de Cabo Delgado no distrito de Mocimboa da Praia,
que dista 395 km da provincia de Nampula. Em termos de via de acesso, a estrada é 6tima,
asfaltada e com muita movimentagéo de carreiras ou machibombo?. Tal movimentagéo deve-
se ao fato de Mocimboa da Praia ser um corredor nacional. O periodo de viagem é de
aproximadamente 9 horas, isto &, parte as 4 horas e chega as 13 horas. Em Mocimboa da Praia,
dirigi-me a direcdo distrital, mas, como a diretora ndo estava, mandaram-me ir a Secretaria
distrital onde fui recebida pelo Secretario Permanente?l. Depois do nosso encontro, ele me
autorizou a trabalhar nas escolas. No entanto, ele sublinhou que ndo poderia me apoiar com

transporte porque ndo havia.

20 Onibus.

21 O governo provincial como distrital, para além do governador ou administrador, funciona também com o
secretario permanente, que responde por todas as instituicdes publicas do Estado.
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Em Mocimboa, trabalhei em trés escolas, a EPC da Vila Sede de Mocimboa da Praia,
EPC de Nanduadua e a Escola Secundaria. Nessas trés escolas fui muito bem recebida, trabalhei
com os diretores, pedagogicos, os professores, as alunas e foi uma experiéncia agradavel. Os
professores foram muito mais abertos ao falarem sobre a educacéo da rapariga. Muitos deles
relatavam suas experiéncias nos diversos lugares onde eles trabalharam.

A viagem efetuada de Nampula a Gurué, na localidade de Tetete, foi precedida dos
deslocamentos que efetuei a provincia de Niassa no distrito de Mecanhelas com o mesmo fim
de fazer entrevistas. De acordo com a metodologia, inicialmente apresentada, indicava que as
entrevistas ocorreriam nas provincias de Nampula, Cabo Delgado, Niassa e Zambézia. A
trajetoria das deslocagBes obedeceu a mesma ordem, tendo iniciado na provincia de Nampula,
nos distritos da llha de Mocambique e Mossuril. Posteriormente, foi escalada a Provincia de
Niassa, no distrito de Mecanhelas, que dista 446.4 km. Essa distancia teve dois momentos, que
foi da Nampula a Cuamba, tendo usado como meio de transporte o Comboio??; e de Cuamba a
Mecanhelas, de Carro caixa aberta. O percurso de Nampula a Cuamba geralmente dura um
periodo de 9 horas, isso quando a viagem nao é interrompida por qualquer problema mecéanico.
Entretanto, a minha viagem durou 14 horas. Esse extenso periodo foi ocasionado por sucessivas
avarias mecanicas do comboio. A chegada tardia do comboio na estacdo de Cuamba, por volta
das 20 horas, fez com que houvesse escassez de transporte rodoviario para Mecanhelas. O Unico
carro que estava na estacdo ndo era apropriado para passageiros. N&o havendo outra alternativa,
eu e outras tantas pessoas que estavam no local tivemos de nos apinhar na parte de tras desse
unico carro que acredito ser de uma instituicdo publica e estava em Cuamba em missdo de
servico. Os tambores cheios de combustiveis que eles tinham atrés justificavam a minha
desconfianga.

A via de acesso de Cuamba a Mecanhelas era de terra batida e encontrava-se em
péssimas condicdes de transitabilidade. A situacdo se mostrava mais péssima ainda pelas
chuvas que tinham acabado de cair. A Unica hospedagem que reunia minimas condic¢Ges para
passar a noite era um motel usado por negociantes estrangeiros de diferentes nacionalidades
africanas que importam Batata inglesa do vizinho Malawi para vender nas provincias de
Nampula e Cabo Delgado. O motel ndo me dava nenhuma seguranca, essa situacao fez com
que o tempo de permanéncia naquele distrito fosse mais reduzido. Essa situacao fez com que o

tempo de entrevista fosse reduzido e ndo conseguisse obter as informacdes necessarias.

2 Trem.
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O diretor distrital de Educagéo Ciéncia e Tecnologia de Mecanhelas foi muito receptivo.
Acredito que, pelo fato de ele me conhecer e eu ter sido professora dele na UP-Nampula,
contribuiu para a facilidade que tive em trabalhar, principalmente na Escola Secundéaria de
Mecanhelas. N&o tive acesso a Escola Primaria, esse fato deveu-se a auséncia da Diretora da
Escola que deveria autorizar o meu trabalho.

De regresso a Cuamba, tive acesso a uma transportadora semicoletiva que me levou de
volta. A viagem durou aproximadamente 4 horas, das 15 horas as 19 horas. Uma vez em
Cuamba, deparei-me com o mesmo problema de alojamento. No dia em que cheguei, estava
decorrendo um evento nacional que lotou as pensdes e os hotéis. Nessa ordem de ideias, restava-
me encontrar um motel. Tal motel estava em péssimas condi¢cdes, com muito mosquito,
percevejos, em um lugar sem seguranca. SO tinha duas opcdes: a primeira era dormir naquele
lugar, e a segunda era passar a noite ao relento. Confesso que, na minha vida, nunca tinha
passado por uma experiéncia igual. Deu-me vontade de parar com tudo e voltar para casa, mas
s0 teria que decidir isso no dia seguinte. Passei a noite em claro porque nao existiam condicGes
para dormir.

Ao invés de decidir em voltar a casa, como estava convicta no dia anterior, dei
prosseguimento com as pesquisas. De Cuamba, dirigi-me ao distrito de Gurué, na localidade de
Tetete, uma viagem muito dificil que iniciou as 4 horas da manha e durou até as 14 horas do
mesmo dia. Estou a falar de apenas 80 km de distancia de Cuamba a Tetete. A estrada é de terra
batida com varios buracos por causa da chuva. O motorista tinha de escolher entre o0 melhor e
0 pior buraco. A estrada tinha varias pontes quebradas. Algumas vezes tinhamos de descer do
mini-bus e atravessarmos as pontes que ofereciam muito perigo. Devido a hora que chegamos
a Tetete, ndo deu tempo para entrar nas escolas. Entrei em contato com meus ex-colegas que
residiam a 9 km de Niusse. Eles me deram hospedagem.

No dia seguinte, dirigi-me, em primeiro lugar, a EP1 Nossa Senhora do Monte em
NiUsse, onde 0s meus ex-colegas eram conhecidos, uma vez que trabalham naquela regido. Foi
facil entrar em contato com o diretor da Escola, o que ndo aconteceu em Ruace. Nesse local,
embora tivesse me apresentado, o diretor ficou desconfiado. Essa desconfianca influenciou no
contato com os professores, bem como com as alunas; assim, ndo tive a oportunidade de
entrevista-las. Apesar disso, o diretor e 0 pedagogico permitiram entrevista-los e prestarem
depoimentos em relacdo a educacdo da rapariga naquela regido. Embora tenha havido
inseguranca por parte deles, posso considerar que eles prestaram as informagGes necessarias.

Contudo, os resultados das entrevistas efetuadas nos distritos da Provincia de Nampula,

em Mossuril e Ilha de Mocambigue, em Cabo Delgado, no distrito de Mocimboa da Praia, na
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provincia de Niassa, no distrito de Mecanhelas, e as entrevistas que decorreram na provincia da
Zambézia, no distrito de Gurué, localidade de Tetete, ajudaram-me a analisar previamente 0s
resultados e optar por outra estratégia de pesquisa. De uma forma geral, os resultados das
entrevistas decorridas nas vilas sedes dos distritos pesquisados davam indicios de que havia
uma superacdo da problemética da educacéo da rapariga, enquanto que as entrevistas efetuadas
na localidade de Tetete mostravam que a educacdo da rapariga naquela regido continuava se
constituindo em um problema, ainda longe do alcance dos objetivos preconizados. Os
resultados mostraram-me que ndo apenas deveria pesquisar as vilas dos distritos, mas também
as zonas rurais. Assim, na segunda volta da pesquisa, optei em trabalhar nas escolas das vilas e
nas escolas localizadas nas zonas rurais.

Nessa segunda volta, as pesquisas envolveram os distritos da Maganja da Costa e de
Palma. O percurso de Nampula a Mocuba, lugar de cruzamento entre a cidade de Quelimane e
o distrito da Maganja da Costa, durou aproximadamente 5 horas. Devo salientar que a distancia
de Nampula a Mocuba sdo 394 km. No entanto, a distancia durou pouco tempo por se tratar de
uma estrada nacional com asfalto. O tempo de espera no cruzamento da Maganja de Costa foi
de 5 horas, até que apareceu um taxista improvisado que nos levou a Maganja da Costa.

O contato com a Direcdo distrital e a disponibilidade da chefe de departamento de
género foi muito importante para ter uma informagéo geral da educacédo das raparigas naquele
distrito. Na Escola da Vila Sede, para além da diretora e a chefe de departamento, entrevistei o
diretor da EPC da Vila da Maganja da Costa, que ndo permitiu que eu entrevistasse 0s
professores e as alunas. A maior parte da informacéo da escola obtive do diretor e da chefe do
departamento de género. Embora o diretor tivesse mostrado ndo permissivel a entrevista com
os professores, ele me forneceu elementos que considerei ndo suficientes para 0 que eu
pretendia, mas informacdes precisas sobre a educacdo da rapariga naquela escola.

O meu deslocamento para EPC de Mutange sé foi possivel porque contei com a ajuda
de pessoas amigas. Elas me facilitaram o deslocamento, uma vez que 0s transportes sao
escassos. A EPC de Mutange, embora distante da vila sede, foi um dos lugares onde gostei de
trabalhar. Senti que as entrevistas foram mais abrangentes e envolveu até pessoas que ndo
estavam previstas, como 0s pais e 0s encarregados de educacao.

O segundo distrito a ser escalado na segunda volta das entrevistas foi o distrito de Palma,
que dista 10.655 km da cidade de Nampula. O percurso de Mutange a Vila Sede do distrito
levou 12 horas. Assim que cheguei naquele distrito, dirigi-me & Direcdo Distrital de Educacao
Ciéncia e Tecnologia onde entrei em contato com o diretor distrital. Este indicou alguém para

me ajudar a procurar alojamento. Os precos das pensdes naquele distrito eram muito elevados
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e eu ndo tinha condi¢des. Tive de me hospedar em uma casa de hospedes em acabamento. O
Unico quarto que a casa tinha e que estava disponivel ndo tinha porta, e, ao lado, era 0 armazém
da casa, onde se guardava desde cimento até outros materiais de construcéo.

Em Palma, as entrevistas decorreram na Direcdo Distrital de Educacdo Ciéncia e
Tecnologia de Palma, Secretaria Distrital de Palma, chefe do Posto de Quiringa, bem como na
EPC de Quiringa (professores e pedagdgicos). No distrito de Mocimboa da Praia, entrevistei o
Secretario Permanente, EPC de Mocimboa da Praia Sede, EPC de Nandudua e Escola
Secundaria.

As dificuldades de acesso ao transporte e vias de acesso ndo me permitiram buscar
informagdes mais além do que eu pensava. Contudo, considero gratificante ter realizado a
minha pesquisa no Posto Administrativo de Quionga, pois a educacao da rapariga ndo foge
muito da informacdo que esperaria obter de outras escolas localizadas em regides mais
distantes.

No Distrito de Palma, meu palco de estudo foi a EPC de Quionga, que dista 28 km da
cidade de Palma. Havia problemas de vias de acesso, principalmente no tempo chuvoso. Logo
apos as chuvas, a medida que os carros se aproximam do Posto Administrativo, mais se
convence que se estd entrando em uma mata. Na estrada pode-se ver capelas de macacos. A
mata € quase que fechada, acredito, dessa forma, que haja outros animais. Entretanto, assim que
atingi o posto, notei uma pequena mudanca em relacdo a estrada. O posto de Quionga tem
atraido a turistas pelas belissimas praias existentes naquele povoado. Assim, a estrada que vai
até a praia, embora seja de areia batida, esta em constante reabilitacao.

A estrada para o Posto Administrativo de Quionga € de terra batida. Com as Gltimas
chuvas, de dezembro a marco do presente ano, as pontes desabaram, dificultado mais ainda a
circulacdo de automdveis. Havia pouca circulacdo de carros naquela época. Acredito que no
final do ano haja mais circulacdo por causa do turismo. Uma das coisas que me impressionou
no Posto Administrativo de Quionga foram as praias muito lindas, que se localizam perto da
escola.

O percurso levou aproximadamente 1 hora e 30 minutos devido a precariedade da
estrada. Quando chegamos, encontramos a escola totalmente vazia, sem professores e sem
alunos. O chefe do Posto teve de ligar para os professores comparecerem a escola. 1sso
aconteceu um dia depois da abertura do segundo trimestre, que era suposto os alunos estarem
na sala de aulas e os professores trabalhando, mas ndo foi o que verifiquei. Os professores
aparecerem 3 horas depois da solicitacdo. Depois da entrevista, tivemos de nos dispersar porque

ndo haviam alunos, por isso ndo foi possivel obter entrevista com as raparigas.
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Embora tenha feito esse percurso das pesquisas, optei por trabalhar apenas com a
provincia da Zambézia. Isso porque os resultados apresentados em cada um dos contextos eram
bastante diferenciados, enquanto os resultados obtidos na Zambeézia eram mais aproximados.

As entrevistas efetuadas em todos os contextos foram cuidadosamente gravadas e
anotadas no caderno diario e, mais tarde, transcritas para o papel e depois digitalizadas no
computador. Em alguns casos, as entrevistadas foram codificadas para permitir a privacidade.
Em quase todos 0s casos, 0s entrevistados ndo aparecem com seus homes proprios. A eles foram

atribuidos outros nomes no sentido de preservar sua privacidade.

Organizacao do restante do estudo

Nos capitulos 2 e 3 desta tese, apresento as referéncias tedricas que uso na pesquisa e
que me ajudaram também a definir este objeto de pesquisa. Inicialmente, no capitulo 2, discuto
0 conceito de politica e globalizagdo que utilizo no decorrer da tese. No capitulo seguinte,
dedico-me a entender os processos globais que trouxeram a promoc¢do da rapariga para a
politica educacional de Mocambique. Acompanho as diretrizes mundiais pela igualdade de
acesso a educacdo no que tange ao género, com destaque para 0S movimentos que tiveram
impacto nas politicas educacionais de meu pais. Nos capitulos subsequentes, focalizo as
especificidades da educacdo mocambicana. Apresento uma analise dos curriculos nacionais
produzidos em dialogo com redes globais de significacdo e os resultados das entrevistas com

0s sujeitos da prética.
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1 POLITICAS EDUCATIVAS E CURRICULARES

Para Melo e Costa (1995), os pesquisadores da area de politicas publicas devem ser
capazes de buscar uma orientacdo que Ihes permita entender os movimentos das reformas
publicas e a respectiva produgdo de politicas. Com base nesse pensamento, 0s autores

consideram importante fazer as seguintes perguntas:

[...] como surgiu a nova onda de reformas em escala global? Como se difundiram?
Qual o papel de fatores domésticos (coalizdes politicas, mudancas na morfologia
social, caracteristicas do aparelho de Estado) na explicacdo da génese das reformas?
Quais sdo os mecanismos pelos quais se difundem? (MELO; COSTA, 1995, p. 155).

Incitada pelas perguntas de Melo e Costa, procuro, nesta tese, entender as recentes
politicas educacionais em Mocambique, e a promog¢do das raparigas que elas trazem, como
politicas globais. Com Ball (1998), ao mesmo tempo que aceito que os efeitos da globalizacéo
tém produzido mudangas consideraveis nos paradigmas educacionais, busco perceber as
ressignificacbes que ocorrem em nivel local, no contexto da pratica. Neste capitulo, inicio
apresentando o modelo analitico de Ball (1994a), o ciclo de politicas, que utilizo na concepcéo
desta tese, dedicando-me, em seguida, a entender como a globalizacdo afeta o contexto de

influéncia e, com isso, se infiltra nos demais niveis.

1.1 O ciclo de politicas

Os estudos politicos do curriculo ganharam forca com a reconceptualizacdo do campo
nos anos de 1970. No caso da Inglaterra, teve destaque o Instituto de Educacéo da Universidade
de Londres, onde a Nova Sociologia da Educacdo foi lagada com discussdes sobre uma
sociologia do curriculo qualitativa preocupada com a escola. Movimento semelhante ocorria no
Estados Unidos da América (EUA), em que nomes como Michael Apple despontavam (LOPES;
MACEDO, 2011). As pesquisas do periodo envolviam:

Definic¢Ges sociais do que vem a ser conhecimento, as andlises e efeitos das classes
sociais na distribuicdo do conhecimento, a identificacdo da estratificacdo dos saberes,
a delimitagdo do conhecimento, a identificacdo da estratificacdo de saberes, a
delimitacdo do conhecimento na organizacdo disciplinar e a andlise das principais
caracteristicas dos saberes de maior status. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 149).

Stephen Ball € um sociologo ligado ao Instituto de Educacédo de Londres. Seus primeiros

estudos eram voltados ao potente programa que focalizava as relagdes sociais que constituem
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0s conhecimentos escolares, o campo da historia do curriculo e das disciplinas escolares
(LOPES; MACEDO, 2011).

As andlises de Lopes e Macedo (2011) procuram mostrar que as pesquisas realizadas
por Stephen Ball ndo se constituiam apenas na busca de entendimento da educacdo em termos
de suas dindmicas macroestruturais. As autoras defendem que, assumindo uma perspectiva
estruturalista, o autor buscou também valorizar aspectos micro. Para elas, o estruturalismo da
Sociologia da Educacdo inglesa beneficiou-se de articulagdo com as demandas interacionistas
e fenomenologicas. Com isso, abriram-se para a necessidade de investigar as micropoliticas,
que, neste momento, Ball traz para o estudo das disciplinas escolares. A partir de Cooper, 0
autor trata as disciplinas como espaco de poder - e ndo como algo estatico. Assim, para Lopes
e Macedo (2011), o socidlogo pretende demonstrar que a constituicdo das disciplinas é precéria,
resultante de disputas de poder entre os diferentes grupos representados, que concorrem entre
si para obter recursos e status (LOPES; MACEDO, 2011).

Essa preocupacdo do autor com a micropolitica, ao mesmo tempo que destaca a poténcia
das estruturas, € o que me interessa nesta tese. Em estudos mais recentes, o autor destaca que,
em diferentes paises, as politicas educacionais tém sido concebidas e, ndo poucas vezes,
interpretadas como dois momentos distintos: o primeiro é tido como arena da concepg¢do das
politicas educacionais, e o segundo como arena de implementacdo. Essa compreensao cria um
entendimento de existéncia de uma determinacdo vertical, de cima para baixo. Segundo Lopes
(2006, p. 132), “[...] tais modelos de analise expressam a dicotomia entre a proposta e a prética,
deixando de investigar a recontextualizag@o das praticas nas propostas”. As analises feitas sobre
as politicas educacionais nessa perspectiva dicotdbmica consideram, muitas vezes, 0S
professores resistentes as mudancas das politicas educacionais (MAINARDES, 2007, p. 27). A
dicotomia entre as propostas e a pratica € problematica e tem efeitos muito negativos para a
politica.

Preocupado em superar esse modelo dicotdmico, Ball (1994a) desenvolve um método
de pesquisa, designado por Abordagem de Ciclo de Politicas: um referencial analitico para
estudo de politicas educacionais. Nele, o autor procura a articulagdo dos processos macro e
micro das politicas curriculares, conectando as politicas macro ao contexto da prética -
entendido como processos micropoliticos, assim como a acdo dos profissionais. Lopes e
Macedo (2011, p. 248) referem que os trabalhos de Ball buscam, em seu atual estagio, “[...] a
apropriacdo de teorias e métodos sociologicos para analisar processos politicos e seus efeitos”.
Desse ponto de vista, as autoras salientam a importancia desses trabalhos para o campo do

curriculo, principalmente por oferecer um enfoque socioldgico menos determinista. Para elas,
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eles possibilitam que a producdo de sentidos precarios seja mais acessivel a compreens&o.
Segundo as autoras, “[...] essa possibilidade é evidenciada nas anélises em que a prética
curricular, ainda que conectada a outras dimens@es sociais, ndo é subjugada a essa mesma
dimensdo (macro)” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 249).

O modelo de anélise continua de ciclos de politicas educacionais procura compreender
a trajetoria das politicas educacionais desde o contexto em que elas sdo concebidas até o
contexto onde elas sdo “implementadas”. Para Lopes e Macedo (2011), o autor visa investigar
as politicas educacionais de forma que os compromissos dessas politicas com a eficiéncia e 0s
resultados instrucionais ndo sejam priorizados em prejuizo da justica social. Mainardes (2007,
p. 27) refere que a abordagem do ciclo de politicas “[...] destaca a natureza complexa
controversa da politica educacional, enfatiza os processos micropoliticos e acdo dos
profissionais que lidam com as politicas no nivel local e indica a necessidade de se articularem
0s processos macro € micro na analise de politicas educacionais”.

A primeira formulagdo do modelo por Ball e Bowe (1992) fazia referéncia a um ciclo
continuo de politicas constituidas por trés arenas politicas, a saber: “a politica proposta”, “a
politica de fato” e ““a politica em uso”. A politica como proposta era referenciada como aquela
que abarca inten¢des do governo, da educacdo e dos profissionais responsaveis no processo de
implementacdo das politicas, assim como de grupos de interesse nas politicas. A politica como
fato dizia respeito aos textos politicos e legislativos que alicercam as praticas ou a¢@es. A ultima
arena, a politica como acdo ou em uso, foi relacionada aos discursos resultantes da
implementacdo dessas politicas na arena de acao pelos profissionais de educacdo que atuam

nesse espago. Esse modelo foi modificado pelos autores, porque, segundo Mainardes (2007):

Stephen Ball e Richard Bowe romperam com essa formulacdo inicial porque a
linguagem utilizada apresentava uma certa rigidez que eles ndo desejavam empregar
para delinear o ciclo de politicas. Para eles, hd uma variedade de intencGes e disputas
que influenciam o processo e as trés facetas ou arenas apresentam-se como conceitos
restritos, opondo-se ao modo pelo qual eles queriam apresentar o processo politico.
(MAINARDES, 2007, p. 28).

O novo movimento de andlise, apresentado por Ball e Bowe (1998), em Reforming
education and changing schools, passa a descrever um ciclo continuo de politicas educacionais
com trés principais contextos inter-relacionados: contexto de influéncia, de producéo de textos
e da prética. Para os autores, cada um dos contextos é definido como arena, lugares onde 0s
grupos de interesse se envolvem em disputas e embates para influenciar as politicas. Os trés
contextos apresentam um movimento ciclico, sem que, para tal, obedecam a uma sequéncia e

nem sejam lineares. A circularidade dos contextos fornece subsidios relevantes para a
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compreensdo dos processos que ocorrem na migracdo dos discursos, de um contexto para outro
contexto e como tém sido constituidos os discursos pedagdgicos. No ciclo continuo de politicas,
como explicitado na Figura 1 a seguir, Ball (1998) procura mostrar que 0s contextos principais
se “aninham” uns aos outros. Ball, ao descrever cada um dos contextos, ilustra as disputas e as

tensdes para influenciar as politicas.

Figura 1 - Ciclo de Politicas

Contexto g,
Priticy

Contexto
de
Producgao
de Texto

Contexto de
Influéncia

Fonte: A autora com base em Ball (1998).

O contexto de influéncia é, para Ball e Bowe (1998), o lugar onde as politicas sdo
concebidas e os discursos construidos. Constitui-se como arena que produz sentidos sobre o
que é educacdo e suas finalidades, como também o local onde as politicas publicas sdo
relacionadas aos interesses mais estreitos, pois as politicas sdo articuladas de acordo com outros
interesses. O contexto de influéncia é caracterizado como o local de legitimacéo e de construgdo
dos discursos da politica (BALL; BOWE, 1994, 1998). Ball e Bowe (1998) trazem para o
contexto de influéncia, contribuicBes interessantes para compreensdo do movimento das
politicas nos trés contextos por eles apresentados. Por meio do ciclo de politicas, eles ilustram
como as politicas da globalizacdo e politicas internacionais sobre a educacéo influenciam na
formulacéo das politicas educacionais nos diferentes contextos nacionais.

Ja o contexto de producdo de textos € a arena onde as politicas internacionais séo
reinterpretadas pelos diferentes grupos de interesses, seja sociedade civil, ONGs, partidos

politicos ou movimentos sindicais, que irdo reinterpretar os textos das politicas produzindo
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novos sentidos. A producdo de discursos no contexto de producdo de textos é sujeitada pelo
proprio processo, por disputas, por embates, para influenciar a definicdo dos textos. Esses
grupos apresentam experiéncia, crencas diversificadas, valores, propdsitos e vivéncias que
fardo com que o projeto sobre o significado de educar, definidos previamente no contexto de
influéncia, possam ser reinterpretados de diferentes maneiras pelos individuos presentes no
momento da representacdo das politicas (BALL; BOWE, 1998).

Para Ball e Bowe (1998), o contexto de ac¢éo ou da prética € tido como o local em que
as politicas sdo interpretadas e recriadas. Com base nessa reinterpretacdo, os sentidos
construidos da politica produzem efeitos, transformando significativamente as politicas em
curso. O contexto é caracterizado por disputas para producdo de novos sentidos e, nessas
disputas, algumas partes podem ser rejeitadas, ignoradas e/ou mal-entendidas intencionalmente.
Os autores sublinham que a reinterpretacdo ndo € padronizada, em cada um dos contextos da
prética (escolas), as politicas serdo interpretadas mediante suas necessidades, seus interesses,
suas motivacOes, suas experiéncias, seus propoésitos, seus valores diversificados (BALL;
BOWE, 1998).

Lopes e Macedo (2011, p. 258) sublinham que o processo de reinterpretacdo é
complexo, assim “[...] a relacdo entre o controle dos sentidos por parte do autor e a recriacéo
operada pelo leitor ¢ paradoxal e propria do uso da linguagem como representagdo”. Primeiro,
os autores dos textos das politicas ndo tém como controlar as interpretacdes delas, uma vez que
os profissionais do contexto da pratica se tornam co-autores dos textos. Segundo, as
interpretacdes das politicas vado ser feitas mediante a compreensdo que os profissionais tém
dessas politicas, e esse processo ndo se da de forma harmoniosa (LOPES; MACEDO, 2011).

Como se pode depreender da Figura 1 anterior, 0s contextos apresentados por Ball
(1998) fazem alusao a um processo ciclico e sem origem. As politicas circulam de um contexto
para outro, ou ainda em cada um dos contextos encontram-se aninhados os trés contextos. Com
iSs0, 0 autor pretende sublinhar que, em um s6 contexto, podem estar inclusos os trés contextos,
isto é, o contexto de influéncia, de producdo de texto e da prética.

Entretanto, Lopes e Macedo (2011) indicam que, apesar de Ball referir que o ciclo
continuo de politicas educacionais tenha um carater ciclico, o privilégio que é atribuido ao
contexto de influéncia é visto como o lugar onde as politicas sdo concebidas e de

hegemonizagdo de conceitos.

[...] é o territdrio em que sdo hegemonizados os conceitos mais centrais da politica,
criando-se um discurso e terminologias proprias que visam a legitimar a interveng&o.
Nesse contexto sdo estabelecidos basicos que orientam as politicas que orientam as
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politicas, em meio as lutas de poder nas quais 0s atores sdo desde partidos politicos,
esferas de governo a grupos privados e agéncias multilaterais, como comunidades
disciplinares e institucionais e sujeitos envolvidos na propagacdo de idéias oriundas
de intercambio diversos. Como os interesses desses diferentes atores sdo muitas vezes
conflitantes, trata-se de um contexto complexo de luta por hegemonia. (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 256).

Oliveira e Lopes (2011) sublinham que:

Se, por um lado, o ciclo sugere um movimento, por outro, implica uma reducéo ao
indicar um contexto ao qual compete a formulacdo inicial das politicas — o de
influéncia — e outro que tem privilégio na ressignificacdo. Em outras palavras, o
modelo compromete a ideia de circularidade das politicas curriculares, uma vez que

ciclos ndo devem ter origem nem fim. (OLIVEIRA; LOPES, 2011, p. 21).

Para Lopes e Macedo (2011), os movimentos efetuados pelas politicas educacionais de
um contexto para outro, principalmente no contexto de influéncia para o contexto de producéo
de texto politico e da pratica, as politicas sdo marcadas pela nogédo de representacdo. Os textos
podem ser lidos de maneiras diferenciadas tendo em conta as necessidades de cada um dos
contextos da pratica. Dessa maneira, a pratica é considerada o lugar onde as politicas irdo
produzir os efeitos pelos quais as politicas foram concebidas.

O processo de ressignificacdo dessas politicas e a operacdo que é efetuada,
relativamente as negociacdes, lutas e aliancas resultam na bricolagem dos textos que faz com
que o controle seja generalizado. Contudo, pelo fato de uma politica ser representada por mais
de um texto e se situar em um espaco em que outras politicas e seus textos estejam em
circulacdo, ha uma impossibilidade de um controle total. Tendo em conta que o texto coletivo
e o texto politico sdo resultantes de negociacdes efetuadas por diferentes grupos que atuam em
diferentes areas e interesses, uma continuidade de troca de sujeitos é envolvida. Dessa forma,
“’[...] abrem-se espacos de acdo, na medida em que o lugar em que as politicas sdo codificadas
é também instavel e ambiguo” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 258). E nesse contexto que Ball
(1994a) sublinha que todas as vozes sdo ouvidas, mas nem todas tém legitimidade.

Em texto posterior, Ball (1994b) introduziu dois novos contextos no seu método de
analise de politicas, extremamente relevantes para esta tese: 0s contextos de resultados ou
efeitos e 0 contexto de estratégia politica. Segundo Mainardes (2007, p. 31), “[...] o contexto
dos resultados ou efeitos preocupa-se com questdes de justica, igualdade e liberdade individual.
A idéia de que as politicas tém efeitos, em vez de simplesmente resultados [...]”. Ball (1994b)
sublinha que as politicas produzem resultados evidentes, como tal registram-se mudancas que
sdo observaveis na pratica. No entanto, é importante que as politicas sejam analisadas do ponto

de vista do impacto que elas produzem em relacdo as desigualdades sociais existentes. Assim,
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segundo Mainardes (2007), os efeitos podem ser divididos em duas categorias: gerais e
especificos.

Ball (1994b) sugere que as politicas apresentam efeitos de primeira e de segunda ordens,
fazendo os efeitos da primeira ordem referéncia a mudanca que se assiste na préatica, enquanto
os efeitos da segunda ordem dizem respeito ao impacto dessas politicas com relagdo ao acesso
social, a oportunidade e a justica social. A analise de Mainardes e Marcondes (2009) sobre o
contexto dos efeitos sugere que ha uma serie de acbes que o individuo necessita interrogar sobre
a forma como opera com as politicas. A titulo de exemplo, Ball, em entrevista, aponta o

sequinte:

[...] na andlise do contexto dos resultados/impacto e do contexto de estratégia politica,
o0 pesquisador precisa refletir sobre o impacto da politica sobre grupos especificos
(classe social, género, raga, localizagdo geogréfica, ritmos de aprendizagem, pessoas
com necessidades especiais etc.). Precisa também refletir sobre o impacto da politica
ndo somente nas mudangas na estrutura e na pratica, mas também nos padrdes de
acesso, oportunidades e justica social. A andlise do contexto de estratégia politica
exige do pesquisador um sério engajamento critico, ou seja, identificacdo das
desigualdades e a proposicdo de estratégias e acdes que poderiam ser validas para a
eliminacédo das desigualdades da politica. Assim, mesmo em politicas emancipatérias,
é possivel identificar desigualdades e acBes que seriam necessarias serem
implementadas. (MAINARDES; MARCONDES, 2009, p. 102).

O ultimo contexto apresentado por Ball faz referéncia ao contexto de estratégia da
politica. Ele envolve a identificacdo de atividades sociais e politicas capazes de lidar com as
desigualdades resultantes das politicas. Como referem Lopes e Macedo (2011), “[...] o contexto
da estratégia da politica [...] refere-se a criacdo de mecanismos para contestar as desigualdades
e injustigas criadas ou mantidas pela politica”. Com o contexto de estratégia, o autor prevé que
0s propasitos construidos no contexto de influéncia sejam capazes de produzir efeitos sociais.

A abordagem do ciclo de politicas pretende estabelecer uma ligacéo entre o Estado e 0s
processos micropoliticos, por meio de um referencial tedrico que incorpore ambas as facetas
(MAINARDES, 2007). Ball (1994b) considera importante uma anélise do Estado, pois o Estado
joga um papel importante sobre as politicas educacionais. Contudo, essa analise ndo deve
limitar-se apenas ao controle do Estado. Segundo Mainardes (2007), a abordagem do ciclo de
politicas provocou debates entre autores americanos, ingleses e australianos da area de politicas
educacionais. Alguns dos autores como Lingard, Hatcher e Troyna, na perspectiva
estruturalista, defendem a compreenséao de que a abordagem de ciclo de politicas ndo apresenta
claramente uma teoria do Estado capaz de entender de forma adequada a relagéo estabelecida

entre a politica educacional e os interesses econdémicos.
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Ball (1993) defende que seu modelo esté preocupado com a analise de questdes amplas,
relativamente com o Estado e o capital, sublinhando a importéncia de considerar as disputas
micro e as resisténcias como forma de estabelecer e desenvolver uma teoria de mudanca.
Quanto as criticas que definem o Estado como instancia capaz de controlar os resultados das
politicas, Ball (1994b) considera-as estruturalistas e estaticas. Mesmo com essas criticas tecidas
em torno da abordagem ciclo de politicas educacionais, pode-se afirmar que 0 método apresenta
elementos importantes para analise da trajetoria de politicas educacionais, contribuindo para a
flexibilizacdo das analises (MAINARDES, 2007).

Antes de passar a discussdo de como a globalizagdo, como contexto de influéncia,
movimenta os demais contextos, gostaria apenas de, rapidamente, considerar as defini¢fes da
politica como texto e como discurso, tal como proposto por Ball (1994b). Julgo que se trata de
uma complementacdo importante a abordagem dos ciclos, na medida em que tenta fazer uma
leitura pds-estrutural da relacéo entre macroestrutura e micro espaco de agéncia. Utilizando-se
da teoria literaria, Ball (1998) vai defender que os textos circulam de duas formas: writerly e
readerly. Os autores entendem que texto readerly - “prescritivo” - é fechado. Assim sendo, ndo
abre a possibilidade de os leitores tecerem seus pontos de vista, impossibilitando a reproducéo
dos textos. Esses textos sdo mais de caracter normativo, produzidos mais para orientagdo. Os
textos writerly - “escrevivel” - sdo produtivos, abertos para interpretacdes dentro dos contextos
onde foram produzidos. Os leitores tém a oportunidade de serem coprodutores e convidados a
fecharem as possiveis lacunas que os textos possam apresentar. Entretanto, Ball e Bowe (1998)
chamam a atencdo para que se entenda que esses textos, tanto o readerly quanto o writerly,
resultam do processo de formulacdo de politicas, que ocorrem nas continuas relacdes
estabelecidas dentro dos diferentes contextos. Nesse sentido, os textos séo ligados ao contexto
especifico onde foram criados e onde serdo executados. Para 0s autores, os textos podem se
apresentar combinados em um mesmo texto, prescritivo e aberto.

No sentido de entender a abertura dos textos para novas significacGes, Ball propde
entender as politicas como texto e como discurso. Como discurso, a politica define o que pode
ser falado e pensado. Influenciado por aportes foucaultianos, o autor sublinha que existem
regimes de verdades que distribuem as vozes, que legitimam e as investem de poder. Dessa
forma, ndo é qualquer pessoa que esta autorizada a falar e nem a dizer qualquer coisa e em
qualquer lugar - “[...] 0 que pode ser dito e pensado, mas também a quem pode falar, quando,
onde e com que autoridade” (BALL, 1994b, p. 21). Nessa ordem de ideias, para o autor, a

politica como discurso estabelece limites sobre o que pode ser dito e 0 que pode ser pensado.
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Jé& a politica como texto advém da nogdo de readerly/writerly da teoria literaria e baseia-
se no fato de que, como representacdes, as politicas sdo codificacbes complexas. Segundo o
autor, os textos sao resultados de influéncias e agendas negociadas no contexto nacional e no
contexto de producdo das politicas. No entanto, como precisam ser abertos a interpretacéo, até
para cativarem seus leitores, esses textos podem ser reescritos na pratica. Para Ball, os textos
apresentados sugerem por si varias interpretacdes por eles serem divergentes, contraditorios.
Contudo, isso ndo significa também que se leia qualquer coisa e se tenha qualquer interpretacéo
(LOPES, 2006). E por isso que Mainardes (2007) enfatiza que Ball entende que a politica como
texto e a politica como discurso se complementam, no sentido de que a politica como discurso
enfatiza os limites impostos pelos proprios discursos para sua releitura como texto.

Nesse sentido, tomarei as politicas educacionais e curriculares de Mogcambique como
textos — writerly e readerly — produzidos em um contexto global. O contexto de influéncia
envolve elementos da politica local, mas também agéncias multilaterais varias, dentre as quais
se destaca o Banco Mundial. Os textos produzidos em Mocambique, nacionalmente, sdo
reescritos no contexto da pratica em funcdo das culturas locais. Tais culturas tém sido
identificadas como as principais razbes pelas quais as politicas ndo atingem os efeitos
desejados, como frequentemente ocorre com analises que operam em um modelo top/down de
distingdo de contextos. Argumento ao longo da tese que, embora as culturas sejam fatores
importantes a considerar nas recontextualizages das politicas no contexto da pratica, ela ndo é
a principal responsavel pelas politicas ndo estarem atingindo os efeitos supostamente desejados.
Por isso, passo agora a autores que se dedicam a entender os efeitos da globalizacdo sobre a

estratificacdo econémica.

1.2 A globalizacao e as politicas educacionais em Mocambique

Um elemento importante na anélise do contexto de influéncia das politicas educacionais
em Mocambique, como sera explorado no capitulo 4, é a interferéncia de organismos
internacionais multilateriais. Exploro, nesta secdo, como vém sendo vistos, por diferentes
autores, os impactos da globalizacdo e do neoliberalismo nas politicas educacionais. Destaco
que ndo entendo tais termos como sindnimos, mas como fendmenos mutuamente imbricados
no contexto contemporaneo.

O imaginario social no mundo globalizado esta relacionado a forma de pensar
compartilhada pelos individuos comuns, os entendimentos comuns que fazem possiveis as

praticas do dia a dia e lhes da sentido e legitimidade. As relacGes estabelecidas entre sociedades
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pelo meio de comunicacdo ou pela cultura sdo possiveis por intermédio do imaginéario social
compartilhado. Esses imaginarios sugerem uma leitura e uma interpretacdo do mundo, portanto
€ necessario compreender que esse imaginario € construido, ndo é acabado; ele acompanha a
dinamicidade do desenvolvimento social, que comporta forca social coletiva ndo apenas
especifica como tempo e espaco, mas também mdaltipla e rebatida em todas as comunidades.

Nessa visdo, a globalizacdo ndo estd estritamente vinculada ao neoliberalismo.
Appadurai (1996), em uma perspectiva mais antropoldgica, defende que os valores resultantes
da globalizacdo estdo tdo presentes no nosso dia a dia que influenciam a maneira como
encaramos nossas vidas, nossas emogdes, nossas relacdes e nossas expectativas. Ela acaba por
orientar a formacdo da consciéncia subjetiva ou fenomenoldgica das pessoas. Para o autor, uma
das caracteristicas da globalizacdo € o dinamismo e a inconstancia diante de novos desafios
econémicos, politicos e tecnoldgicos. Ela se refere a um conjunto de processos sociais que
integram mercados, Estados-nacéo e tecnologias, que permitem a cooperacao entre individuos
e Estados, que ampliam o acesso ao mundo de forma mais répida e profunda (APPADURAI,
1996).

Na esfera politica, verifica-se cada vez mais uma tendéncia da reducdo da autonomia
dos Estados nagdo, por conseguinte, o enfraquecimento da nogéo de cidaddo como conceito
unificador e unificante com papéis, direitos, obrigac@es e status precisos (APPADURALI, 1996).
Na érea cultural, verifica-se padronizacdo, hegemonizacdo cultural e, a0 mesmo tempo,
fragmentacdo com ascensdo de movimentos locais (APPADURAI, 1996). Quanto a atividade
econbmica, 0 apoio dos governos nacionais para sustentar suas estratégias de acumulacao, bem
como sujeitos sociais para suas operacdes e praticas, ainda explicita uma certa localizacao.

Também Jameson (2002) analisa a globalizacdo para além do econémico, mencionando
que ela abrange quatro aspectos principais: o “tecnoldgico™, o “politico”, o “cultural” e o
“econdbmico”. O aspecto tecnoldgico inclui ndo apenas as tecnologias de comunicacdo, mas
também a circulacdo de mercadorias e servicos. A circulacdo de mercadorias é definida como
uma ocorréncia cultural que perpassa a producdo, o que torna os limites da cultura e da
economia mais fluidos. Em relacéo ao politico, o autor o define a partir das novas configuracoes
dos Estados-nacdo que passam a apresentar suas fronteiras mais abertas e ndo totalmente
definidas. Em relacdo ao aspeto cultural, Jameson (2002) aponta as tensfes exercidas pela
cultura mundializada sobre as culturas locais, com 0s propoésitos de padroniza-las. Tais
aspectos, destaca o autor, estdo entrelacados uns aos outros, criando uma configuracdo social,

politica, cultural e econdmica.
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Para Appadurai (1996), os aspectos apresentados por Jameson sdo componentes da
cultura global. O autor vai, no entanto, falar em 5 dimensdes da globalizag&o. Assim, Appadurai
(1996) considera a globaliza¢do como algo muito mais complexo e que ndo se pode “[...]
analisar apenas numa perspectiva [...], a globalizacdo € complexa, estratificante ¢ disjuntiva”
(APPADURAI, 1996, p. 118). Essas disjuncdes abarcam cinco dimensdes de fluxos culturais
globais  identificados como  etnopaisagens,  mediopaisagens,  tecnopaisagens,
financiopaisagens, ideopaisagens. Para o autor, essas dimensdes correspondem a “[...] povo,
maquinaria, dinheiro, imagens, e ideais [...]” (APPADURALI, 2004, p. 243), 0s quais sdo
praticas sociais. O uso do termo paisagem quer, para Appadurai (2004), expressar que ndo se
trata de algo dado objetivamente, mais construido pela localizagdo historica, linguistica e
politica de diferentes atores. O autor relaciona todas as dimensdes da globalizacdo com os
movimentos humanos, mostrando a importancia dos diferentes movimentos humanos na
consolidacdo dos imaginarios globais.

Destaco a dimensao da ideopaisagem por ela estar vinculada as imagens politicas do
Estado, incluindo as politicas educacionais. A ideopaisagem € o espaco onde politicas
(educacionais) sdo concebidas e circulam desde o contexto global até ao contexto local. Por
conseguinte, é nessa dimensdo onde varios estudiosos das politicas educacionais, como Stephen
Ball, estabelecem relagdes entre o imaginario global e as reformas que vém ocorrendo no setor
publico. Esse espaco € considerado a passagem de ideologias da globalizacdo, espaco de
concepcao, producdo e disseminacdo do imaginario global, o espaco onde se assiste ao
surgimento de diferentes agéncias multilaterais, bilaterais, ONGs e outras agéncias. Appadurai
(2004), ao se referir as ideopaisagens, como o local onde circulam as ideologias, tanto
internacional como localmente, sugere que esse espaco é o da concepcao das politicas no ambito
internacional e que, posteriormente, migram para os diversos contextos.

Nas Gltimas décadas, as politicas educacionais refletem cada vez mais ideopaisagens
que tém cada vez mais mesclado globalizacao e interesses neoliberais sobre a capitalizacéo da
cultura econdémica. Como advoga Bob Lingard:

A globalizagdo como experiéncia ao longo dos dltimos trinta anos ou mais tem sido
globalizacao neoliberal, uma ideologia que promove os mercados sobre o Estado e a
regulacdo e o avango/interesse proprio individual sobre o bem coletivo e o0 bem-estar
comum. Temos visto um novo individualismo, com individuos agora sendo
considerados responsaveis por seu proprio “autocapitalizar” durante suas vidas.
Menos foco tem sido dado ao bem comum e as preocupacfes da prote¢do social, o
mercado tem sido valorizado sobre Estado, com mercado refor¢ado ou envolvimento
do setor privado nos trabalhos do Estado. (LINGARD, 2009, p. 18, tradugo nossa).
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Historicamente, a globalizacao € associada as varias praticas da colonizacao que foram
construidas por padrbes de desigualdades globais pela conquista colonial (RIZVI, 2007).
Entendida dessa forma, a globalizacdo transforma-se em uma ideologia para enaltecer o
fundamentalismo do mercado, impulsionando a liberdade do comércio livre, promovendo uso
de tecnologias de comunicacdo que facilitam a conex&o entre diferentes povos, culturas, nacdes,
estreitando relages das elites, fortalecendo os mecanismos de produgdo com valores
apropriados ao mercado, aproximando produtores e enfraquecendo a autonomia dos Estados-
nacdo (BURBULES; TORRES, 2004; MORROW; TORRES, 2004; LINGARD, 2004;
MACEDO, 2006b).

Com isso, ganha relevo a modelacdo de individuos mais produtivos, eficientes e
competitivos (BALL, 2003). Varios autores tém admitido que as politicas educacionais globais
tém dado primazia ao econémico. Para Lingard (2004, p. 62), “[...] a politica educacional
tornou-se um elemento da politica economica”, enquanto Blackmore (2004, p. 91) sustenta que
“[...] a educacéo, na maioria dos casos, € moldada para se tornar o brago direito da politica
econémica”. Lopes e Lopez (2010, p. 92) consideram que as politicas neoliberais refletem nas
reformas curriculares, ndo apenas por introduzirem disciplinas consideradas potentes para a
formacdo de habilidades dos alunos para as transa¢des transculturais, mas também porque sdo

impostas novas exigéncias. Segundo as autoras:

As consequéncias desse processo para educacdo, por sua vez, sdo mais profundas do
que a simples introdugdo de novas tecnologias e o fortalecimento de determinadas
disciplinas em detrimento de outras, tais como: a insercdo de novas linguagens da
informatica no curriculo, o fortalecimento do ensino de ciéncias e matematica, a
valorizagdo da sociologia como suporte ao entendimento das rela¢6es transculturais,
0 dominio da linguagem, tanto oral quanto escrita, revelando a importancia da
comunicacdo em seus diversos sentidos. Expressando mudangas nas formas de
trabalho no modo de producdo capitalista, a centralidade da cultura e o reordenamento
geopolitico-econdmico em curso, surgem novas exigéncias em relacdo as
competéncias e habilidades entendidas como necessarias ao trabalhador capaz de se
inserir no mundo em mudanca cada vez mais acelerada. (LOPES; LOPEZ, 2010, p.
92).

Com os imaginarios neoliberais, a educacdo passou a absorver cada vez mais
caracteristicas mercantis que se traduzem desde as privatizagdes de instituicbes escolares a
formacdo do individuo por competéncias, valorizando a efetividade, a eficiéncia e a
produtividade para o mercado (BALL, 2010). Ball destaca que todo o procedimento e processos
efetuados por meio das politicas neoliberais estao relacionados a obtencao de mais lucros. Para
Ball (2010, p. 485, grifos do autor), “[...] a privatizac&o é atrativa para 0s governos e agéncias

multilaterais como ‘soluc¢des’ para o ‘problema’ da reforma do setor publico (com a promessa
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de aumento de produtividade, introducéo de inovagdes e reducdo de custos) e € uma nova [...]
oportunidade de lucro para o capital”.

E nesse contexto que as agéncias internacionais assumem relevancia na definicio das
politicas educacionais. Em certos paises financeiramente dependentes de organismos
internacionais, como no caso de Mogcambique, as politicas acabam por ser muito determinadas
verticalmente por tais agéncias. Tal realidade faz com que, por vezes, as analises das politicas
deem muito relevo a essa verticalidade, destacando a transferéncia das politicas do contexto
global ao local, sem que, para tal, analisem 0s processos de negociagdo e recontextualizacao
que ocorrem em cada uma das arenas (LINGARD, 2004). Essa recontextualizacdo é o que
busco trazer nos capitulos subsequentes.

Em relacdo as politicas educacionais, Ball e Bowe (1998) destacam o Banco Mundial
como principal agéncia que promove o sistema mundial integrado aos interesses do mercado.
Trata-se de uma das agéncias que disseminam as politicas produzidas no contexto internacional.
Ball (1998) evidencia também outras organizacdes — como Cooperacdo de Desenvolvimento
Econdémico (OCDE), Organizacdo das Nacgdes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO) e o Fundo Monetario Internacional (FMI) — como agéncias que influenciam néo
apenas na criacdo de politicas nacionais como a sua disseminagao por varios paises. Lingard
(2004) sublinha que, no entanto, essas agéncias nem sempre atuam de forma integrada. Para o
autor, enquanto a OCDE? tem sido um mecanismo institucionalizante para a economia
neoliberal e o novo gerencialismo, as agéncias multilaterais e bilaterais (como BM, FMI) tém
incorporado preocupacBes com a desarmonia social, visto que esta atrapalha os seus interesses
de capitalismo global (LINGARD, 2004). Na percepcao de Ball (1998), essas agéncias - OCDE,
BM e FMI - estdo interessadas em fazer ponte entre as politicas neoliberais e 0 mercado global.
Nessa visdo, Ball (1998) refere que o Banco Mundial, para além de patrocinar os imperativos
de politicas globais, promove um sistema integrado ao longo das linhas de mercado econémico,
enquanto a OECD funciona como agéncia que dissemina solucGes de politicas para os contextos
nacionais. Ainda que destacando estratégias diversas, Lingard e Ball concordam que as politicas

neoliberais sdo as catalizadoras das reformas educacionais em decurso.

23 Segundo Lingard (2004, p. 70), “[...] em relagdo a produgdo de politicas educacionais nas relacdes
participantes [...] ela ndo gera ideais novas, mas utiliza ideais e agendas dos membros e da comunidade
pesquisadora”. O autor ainda sublinha que a OCDE joga um papel de interdependéncia entre o projeto de
indicadores educacionais com questdes relacionadas a eficiéncia e a eficacia dos sistemas educacionais. Assim,
para Lingard (2004), a OCDE, em termos gerais, tem como propdsito investir em abordagens econdmicas em
uma visdo microecondmica do papel da educacdo para garantir que haja uma competitividade equilibrada entre
as economias nacionais.
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As diferentes agéncias multilaterais que trabalham em paralelo com as Na¢6es Unidas
tém incorporado nas suas politicas a questdo da igualdade entre homens e mulheres. Como
refere Rizvi e Lingard (2013, p. 191), nos ultimos anos, algumas ONGs como “[...] OCDE, o
Banco Mundial e UNESCO, tém enfatizado reiteradamente a importancia da igualdade de
género em todos os niveis de educacdo”. E, nessa Optica que as agéncias OCDE, BM e
UNESCO procuram reverter os discursos que discriminam a mulher, reforcando as suas
reivindicacdes na busca de uma igualdade de género. Tém sido cada vez mais comuns discursos
globais a favor da educacdo formal das mulheres, ainda que parte substantiva desses discursos
abarquem interesses do mercado econdmico. Rizvi e Lingard (2013, p. 192) apresentam
discursos do Banco Mundial que fazem referéncia as mulheres e as meninas como mais
trabalhadoras que os homens - “[...] as mulheres e as meninas trabalhnam mais duro que os
homens, estdo mais dispostas a investir sua remuneracdo em seus filhos e sdo tanto produtoras
como consumidoras”. Entendo que tais discursos ndo se preocupam apenas com o bem-estar
das proprias mulheres e suas familias (SUMMERES, 1993 apud UNTERHALTER, 2007).
Rizvi e Lingard (2013) referem que a UNESCO e a OCDE dao conta que “[...] educar as
meninas gera beneficios mais elevados em termos econdomicos”. A OCDE defende,
explicitamente, que “[...] investir na mulher (no que diz respeito a educagdo, saude,
planejamento familiar, acesso a terra etc.) ndo so6 reduz diretamente a pobreza como leva a um
aumento da produtividade e a uma utilizagdo mais eficaz dos recursos” (RIZVI; LINGARD,
2012, p. 546).

Os processos de convergéncia das politicas educacionais sdo muitas vezes favorecidos
por via de ONGs, agéncias multilaterais e bilaterais que disseminam as politicas que d&o conta
da inclusdo e da promocédo da rapariga por via da educacdo formal. Ndo obstante, também
facilitam a integracdo de atores sociais e de politicas que ajudam a estender e a reduzir as opcoes
existentes (MELO, 2004). Assim, a massificacdo de politicas educacionais que buscam a
inclusdo da rapariga no processo de escolarizagdo tem crescido no &mbito internacional. Ainda
que julgue importante que a preocupacgédo conste de uma agenda global — mesmo que, muitas
vezes, atendendo a interesses de mercado —, defendo que a inclusdo de raparigas na
escolarizacdo deve ter em conta as diferencas e as especificidades de cada um dos contextos da
pratica. Neles, sdo hibridizados os conhecimentos cientificos globais com as culturas locais e
0s codigos culturais séo descodificados e hibridizados. Macedo (2006b, p. 289) refere que, no
espaco-tempo da escola, “[...] estdo mesclados os discursos da ciéncia, da nacdo, do mercado,

0s saberes comuns, as religiosidades e tantos outros, todos também hibridos em suas proprias
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constitui¢des”. Segundo a autora, 1SS0 0 torna um espaco em que as diferencas sobressaem e
sdo negociadas.

Nos capitulos subsequentes, procuro destacar o movimento das politicas globais dos
organismos internacionais no que tange a promocdo da rapariga para 0 contexto de
Mogambique. Em primeiro lugar, dou destaque ao contexto de producdo dos textos de politica
educacional e curricular no pais para, em seguida, buscar entender as recontextualizagdes no

contexto da pratica em dois distritos da provincia de Zambézia.
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2 AS POLITICAS INTERNACIONAIS DE PROMOCAO DAS MULHERES:
CONVENCOES E ORGANIZACOES

Segundo Antonio Teodoro (2003), desde o século XIX, que a Educacdo tem sido
preocupacdo internacional, principalmente do capitalismo que tem por interesses formar
cidadaos capazes de responder pelo mercado econdmico. Dessa forma, as escolas tém sofrido
reformas no sentido de hegemonizacéo de saberes que proporcionem o ensino de muitos sem
estabelecer as diferencas. “A progressiva expansdo da escola a todas as camadas e¢ grupos
sociais conduziu a consolidacdo de modelos de organizagdo escolar e de organizacao
pedagdgica capazes de abranger um niimero de alunos cada vez maior” (TEODORO, 2003, p.
50).

A educacdo tornou-se de carater obrigatério em nivel mundial desde 1960 e tem a
prerrogativa de autorrealizacdo dos individuos. Como tal, estabeleceu-se uma padronizacéo de
conhecimentos considerados relevantes e com finalidade de prepara-lo para a vida
(TEODORO, 2003). E nesse contexto que Varias organizacdes internacionais com propositos
especificos sobre educacdo vém formulando politicas educativas para concretizacdo desses
imaginarios.

Por meio das NagOes Unidas, foi criado um vasto sistema de organizagdes
internacionais, como a UNESCO, da area de educacao, de ciéncia e de cultura com propo6sitos
especificos na educacdo. O Banco Mundial tem o papel de ajudar o desenvolvimento dos paises
em reconstrucdo, financiando projetos relacionados a educacdo. O Fundo Monetéario
Internacional busca estimular a coopera¢do monetaria global, proteger a estabilidade financeira,
facilitar o crescimento econdmico internacional, promover altos niveis de emprego e
crescimento econdmico sustentavel e reduzir a pobreza no mundo. A OCDE tem influenciado
na elaboracdo de politicas educacionais, particularmente aos paises da periferia (e da
semiperiferia) do sistema mundial (TEODORO, 2003). E, ainda, o Fundo das Na¢6es Unidas
para a Infancia (UNICEF), que promove a defesa dos direitos das criangas, ajuda a dar respostas
para suas necessidades basicas e contribui para seu pleno desenvolvimento. Além disso, a
UNICEF trabalha com o0s governos nacionais e organizacdes locais em programas de
desenvolvimento em longo prazo nos setores da salde, da educacdo, da nutricdo, da 4gua e do
saneamento, bem como em situa¢fes de emergéncia para defender os direitos das criangcas

vitimas de guerra e outras catastrofes.



61

As agéncias multilaterais tém disseminado politicas tendentes a assegurar o
desenvolvimento econdémico dos diferentes paises membros, principalmente os paises em via
de desenvolvimento e paises subdesenvolvidos. Nesse sentido, a educagédo tem sido o veiculo
importante para o alcance de tais objetivos. A Organizacdo das Na¢bes Unidas, considerada
uma das maiores organizacbes do mundo, vem jogando um papel imprescindivel na
harmonizacdo de politicas capitalistas neoliberais, com perspectivas de tornar o mundo mais
globalizado por meio de politicas que visam o mercado econémico, como fonte de
desenvolvimento. Com a ONU, vaérias conferéncias mundiais tém sido realizadas para tais
propositos. A ONU é constituida por varios paises ao redor do mundo, entretanto poucos deles
detém o poder de influéncia, o que significa que, dentro da organizacgéo, existe uma minoria de
paises capitalistas com poder de determinar e influenciar politicas em prol de seus interesses.
Dessa forma, a ONU ¢é responsabilizada a criar mecanismos para harmonizar os designios

capitalistas.

ONU (Organizagdo das Nagdes Unidas) é uma organizagao constituida por governos
da maioria dos paises do mundo. E a maior organizagdo internacional, cujo objetivo
principal € criar e colocar em pratica mecanismos que possibilitem a seguranca
internacional, desenvolvimento econdmico, definicdo de leis internacionais, respeito
aos direitos humanos e o progresso social. (FARIA, 2010, n.p.?%).

A proclamacdo sobre os Direitos Humanos, em 10 de dezembro de 1948, constitui o
primeiro instrumento juridico de carater internacional que contempla, de uma maneira clara e
rotunda, sobre a igualdade entre os seres humanos, sem considerar 0 sexo como motivo de

discriminacdo. Segundo a Carta sobre a Declaracdo dos Direitos Humanos:

Considerando que a Declaracdo Universal de Direitos Humanos afirma o principio de
ndo discriminacdo e proclama que todos os seres humanos nascem livres e iguais em
dignidade e direitos e que toda pessoa tem todos os direitos e liberdades proclamados
na citada Declaragdo, sem distingdo alguma, incluindo a distincdo por sexo.
(GABINETE de Documentacéo e Direito Comparado, 2012, n.p.).

De acordo com os principios inerentes a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos®,
a Assembleia Geral das Nagdes Unidas, ao longo destes anos, vem desencadeando uma série
de conferéncias com vistas a reverso da situacio da mulher. E nessa perspectiva que, em 1967,

foi realizada a conferéncia sobre “Elimina¢ao de Discriminagao contra a Mulher”.

24 N&o paginada.

25 Disponivel em: <http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Declara%C3%A7%C3%A30-Universal-dos-
Direitos-Humanos/declaracao-universal-dos-direitos-humanos.html>. Acesso em: 22 out. 2015.
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A conferéncia em causa, para além de desvelar os problemas enfrentados, entre eles a
falta de oportunidades das mulheres, a auséncia de igualdade de direitos das mulheres e dos
homens, a violacdo dos direitos humanos e a pobreza da mulher, expressa a determinacao de
promover a igualdade entre homens e mulheres, bem como a eliminagdo da pobreza feminina.

Em ocasiBes anteriores, a problematica dos direitos humanos tinha sido debatida pela
Assembleia Geral das Nagbes Unidas e determinado que as nagdes participantes, uma vez
subscritas, deveriam assumir a responsabilidade de executar os postulados respaldados na
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos. Contudo, a conferéncia realizada em 1979 sob o
tema “Eliminacio de Todas as Formas de Discriminagdo contra a Mulher” ?° transparecia outra
realidade. Em muitos paises, principalmente nas nagdes em via de desenvolvimento, as
mulheres continuavam sendo discriminadas por questdes culturais, religiosas, tradicionais,
politicas, econémicas e outras. Mais uma vez foi colocado o propdsito de eliminacdo da

discriminacdo sobre a mulher.

[...] a Convencéo define claramente a discriminacéo contra mulheres e estabelece uma
agenda para acao nacional para por fim a tal discriminagdo. A Convengéo considera
a cultura e a tradicdo como forcas influentes para moldar os papéis de género e as
relagdes familiares, e é o primeiro tratado de direitos humanos a afirmar os direitos
reprodutivos das mulheres. (ONUBR, 2015, n.p.).

As conferéncias mundiais que vém sendo realizadas sobre os direitos da mulher tém
desempenhado um papel importantissimo no reconhecimento da sua autonomia, de suas
capacidades, de suas demandas e de sua autoconfianga. Com vista a dar continuidade ao
combate contra a discriminacdo da mulher, em 1975, foi realizada, no México, a primeira
conferéncia sobre a “Condi¢éo Juridica e Social da Mulher”. Essa conferéncia coincidiu com o

“Ano Internacional da Mulher”.

[...] fazia-se necesséario elaborar objetivos de futuro que guiaram a agdo encaminhada
a terminar com a discriminacdo da mulher e favorecer seu avance social. [...] 1. A
igualdade plena de género e a eliminacédo da discriminacdo por motivos de género. 2.
A plena participacdo das mulheres no desenvolvimento. 3. Uma maior contribuicdo
das mulheres & paz mundial. (CASADO, 2011, p. 4).

Na década de 1975 a 1985, foi anunciado como sendo decénio da mulher. A Assembleia

tracou diretrizes e metas a serem ascendidas, por exemplo: a igualdade entre mulheres e

% Disponivel em: <http://www.pge.sp.gov.br/centrodeestudos/bibliotecavirtual/instrumentos/discrimulher.htm>.
Acesso em: 22 out. 2015.
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homens, igualdade de acesso a educacdo, igualdade de oportunidades de trabalho, atencdo a
satde da mulher.

A segunda Conferéncia, que decorreu em Copenhague, em 1980, intitulada Conferéncia
Mundial sobre Condicdo Juridica e Social da Mulher, comegou com uma avaliacdo do

cumprimento das diretrizes estabelecidas na primeira Conferéncia. Como referem:

E precisamente a partir de esta conferéncia quando comega se a falar de igualdade néo
s6 desde um ponto de vista juridico, sendo também desde o ponto de vista do exercicio
dos diretos, da propria participacdo das mulheres, da igualdade de oportunidades reais
entre mulheres e homens e ndo s6 dos reconhecimentos nas leis. Esta segunda
conferéncia marcou trés esferas principais de atuagdo: 1. A igualdade no acesso a
educacdo. 2. A igualdade de oportunidades no trabalho. 3. A atencdo a saude das
mulheres. (CASADO, 2011, p. 5).

Na segunda Conferéncia, estabeleceu-se como primeiro objetivo a criacdo de
mecanismos legais para a igualdade de acesso a escolarizacdo. N&do obstante, efetuou-se uma
avaliacdo das atividades anteriores, com vista a obtencdo de um balanco geral dos discursos
que tinham sido estabelecidos em torno da igualdade de acesso a educacdo. Procuravam,
precisamente, inteirar-se dos resultados obtidos durante o decénio da mulher, sobretudo no que
se refere a igualdade de oportunidades entre homens e mulheres. No entanto, os resultados
obtidos ndo foram satisfatorios, uma vez que se constatou que o acesso a educacao das mulheres
continuava fraco, principalmente as mulheres dos paises em vias de desenvolvimento.

Nessa ordem de ideias, as constatacdes obtidas permitiram a elaboracdo da segunda
meta, que previa a adesdo dos governos bem como o seu afinco na criacdo de espagos que
favorecessem a igualdade de direitos entre homens e mulheres no desenvolvimento social,
como também a responsabilidade dos governos na eliminagéo da pobreza feminina.

A Conferéncia apontou, também, como um dos principais problemas que as sociedades
enfrentavam os relacionados as guerras que impediam o alcance dos objetivos anteriormente
tracados. Dessa forma, formulou-se o terceiro objetivo que preconizava ultrapassar 0s
problemas provocados pela guerra - a fome e a pobreza -, conduzindo as mulheres a se
empenharem para o alcance de uma paz mundial.

De acordo com as verificagcdes apresentadas pela avaliacdo, novas abordagens foram
construidas sobre a participagéo, a igualdade de oportunidades entre homens e mulheres, uma
delas sublinhava o exercicio dos direitos referentes a participacio das mulheres.

As conferéncias passaram a adotar um carater avaliativo e decisorio. Essas medidas
permitiram avaliacdes de atividades anteriores, como 0s avancos e os fracassos dos discursos.

E nessa perspectiva que a terceira Conferéncia realizada em Nair6bi, em 1985, deu prioridade
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a avaliacdo das atividades do decénio?’. Tal avaliagio permitiu a identificagdo de insuficiéncias
da inclusdo das mulheres nas diferentes esferas da vida. Dessa forma, chegou-se a conclusdo
da participacédo das mulheres nas diferentes atividades que visam a promogao da sua condicao,

como também a necessidade de inclui-la na partilha das riquezas. Segundo Casado (2011),

[...] em esta conferéncia se da um cambio de perspectiva importante; ja ndo se
considera s6 que a incorporacdo das mulheres em todos os ambitos da vida seja um
direito legitimo de estas, sendo que se coloca como necessidade das proprias
sociedades contar com a riqueza que sup@e a participacdo das mulheres. (CASADO,
2011, p. 6).

Para o cumprimento dessas medidas, foram criadas medidas de carater juridico que
permitissem a garantia do cumprimento dos propdsitos. As medidas tomadas pretendiam
garantir juridicamente o alcance da igualdade entre homens e mulheres, dentro da esfera social,
politica e tomada de decisfes. Em 1995, realizou-se uma das mais importantes conferéncias
das mulheres, a Conferéncia de Beijing. Considerou-se uma das mais relevantes conferéncias
pelo fato de estar pautada na mudanca de enfoque. A principio, o enfoque estava apenas virado
para a igualdade entre mulheres e homens, e, posteriormente, igualdade entre mulheres e
homens para o género. Essa mudanca permitiu uma releitura sobre as mulheres. Passou-se a
reconhecer a diversidade das mulheres, o direito das mulheres e das meninas, a potencializacao,
bem como a participacdo em condic¢des de igualdade na sociedade.

A Convencao sobre os Direitos da Crianga?, realizada em 1989, aguerriu-se nos aspetos
relacionados a protecdo da crianca e a melhoria de condigdes de todas as criangas do mundo.
Inicialmente, a convencdo mostrou-se preocupada com a seguranca das criangas em nivel
internacional, destacando as criancas dos paises em conflito armado, bem como dos paises
pobres. No relatorio, as criancas dos paises em vias de desenvolvimento apresentavam maior
indice de problemas associados ao crescimento, ao desenvolvimento e a evolugao.

As constatacOes referidas levaram ao apelo de organismos internacionais, organizacoes
intergovernamentais e ndo governamentais a multiplicarem seus esforgos para o apoio de
criancas em situacdo ameacgada. Foram tomadas medidas regulamentares para assegurar 0
cumprimento dos objetivos tracados. Entre as medidas, salienta-se a do artigo 28. Nele, a
Convencéo destaca o reconhecimento de educagéo como sendo um direito da crianca, nos seus

discursos sugerem que as criangas devem ter as mesmas condicGes de igualdade de direitos e

2" Disponivel em: <http://www.igualdade.gov.pt/index.php/pt/area-internacional/onu.html>. Acesso em: 22 out.
2015.

28 Disponivel em: <https://www.unicef.pt/docs/pdf_publicacoes/convencao_direitos_crianca2004.pdf>. Acesso
em: 17 set. 2014.
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oportunidades. Ainda, esse documento substancia a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino
primario para todas as criancas. Nesse sentido, os Estados sdo responsabilizados a
incentivarem as instituicdes dos niveis subsequentes ao ensino basico, secundario geral e
ensino secundario profissional; ndo obstante a criarem mecanismos para a acessibilidade do
ensino a todas as criangas, também a proporcionarem auxilio financeiro as criangas no caso
de necessidade. Ainda, nesse mesmo artigo, a convencdo da énfase a criacdo de mecanismos
para a retencdo das criancas no sistema de ensino, bem como a reducéo de evasdo. Como se
pode observar, a convencdo dos direitos da crianga apresenta um projeto direcionado ao
processo da educacdo das criancas, reiterando a questdo da igualdade de acesso, bem como a
permanéncia da crianga na escola até a conclusdo do Ensino Bésico obrigatério e a sua
continuidade em outros niveis subsequentes.

A Conferéncia Mundial sobre “Educagdo para Todos”, realizada em Jomtien, na
Tailandia, em 1990, ndo foi a primeira com tal carater. Segundo Torres (2001), vérias outras
conferéncias tinham sido realizadas com o intuito de alfabetizar criangas, jovens e adultos, por
exemplo: na década de 1950-1960, a Conferéncia realizada em Bombaim, na india, em 1952;
no Cairo, em 1954; em Lima, Peru, em 1956 - todas essas conferéncias determinavam que, até
1980, se alcancassem duas principais metas: a escolarizagdo universal e a alfabetizagéo.
Contudo, os resultados apresentados quarenta anos depois, na conferéncia realizada na
Tailandia, isto é, em 1990, os dados apresentados foram pouco encorajadores.

Esses resultados mostravam que a maior parte das criancas ndo tinha acesso a
escolarizacdo. E, ainda, uma grande percentagem de raparigas ndo tinha acesso a escolarizacéo,

um numero elevado de pessoas analfabetas, sobretudo de mulheres.

H& mais de quarenta anos, as na¢es do mundo afirmaram na Declaracdo Universal
dos Direitos Humanos que “toda pessoa tem direito a educacdo”. No entanto, apesar
dos esforgos realizados por paises do mundo inteiro para assegurar o direito a
educacdo para todos, persistem as seguintes realidades: mais de 100 milhGes de
criangas, das quais pelo menos 60 milhdes sdo meninas, ndo tém acesso ao ensino
primario; mais de 960 milhdes de adultos - dois tercos dos quais mulheres sdo
analfabetos, [...] mais de 100 milhGes de crian¢as e incontiveis adultos néo
conseguem concluir o ciclo bésico, e outros milhdes, apesar de conclui-lo, ndo
conseguem adquirir conhecimentos e habilidades essenciais. (UNICEF, 2012a, n.p.).

A Declaragéo fazia mengéo aos problemas que o mundo encarava de ordem econémica,
social e ambiental. Tais problemas foram apontados como sendo limitadores dos esforgos
envidados para o alcance das satisfacGes das necessidades educacionais basicas. A educacdo é
considerada uma das ferramentas mais importantes para por fim aos problemas que assombram

0 mundo como refere o relatorio:
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Ao mesmo tempo, 0 mundo tem que enfrentar um quadro sombrio de problemas, entre
0s quais: 0 aumento da divida de muitos paises, a ameaga de estagnacéo e decadéncia
econdmicas, o rapido aumento da populacgdo, as diferencas econdmicas crescentes
entre as nacdes e dentro delas, a guerra, a ocupacdo, as lutas civis, a violéncia; a morte
de milhdes de criancas que poderia ser evitada e a degradacéo generalizada do meio-
ambiente. Esses problemas atropelam os esforcos envidados no sentido de satisfazer
as necessidades basicas de aprendizagem, enquanto a falta de educacdo basica para
significativas parcelas da populacdo impede que a sociedade enfrente esses problemas
com vigor e determinacéo. [...] esses problemas dificultaram os avangos da educacéo
basica em muitos paises menos desenvolvidos. Em outros, o crescimento econdmico
permitiu financiar a expansdo da educacdo, mas, mesmo assim, milhdes de seres
humanos continuam na pobreza, privados de escolaridade ou analfabetos. (UNICEF,
2012a, n.p.).

Apesar de 0s nimeros assombradores de problemas relacionados com Educagéo Basica
para todos, a UNESCO pretendia a reversao do quadro, dai o apelo as nacdes para planejamento
de novos programas, com a finalidade de reconduzir os novos desafios da Educacéo Béasica para
todos. Ainda na mesma ordem de ideias, a UNESCO apelava a cooperagdo de todos 0s povos,
em nivel regional, internacional e continental (UNICEF, 2012a).

A Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos assenta-se no plano elaborado
referente a satisfacdo de necessidades basicas de aprendizagem. Nos objetivos de Jomtien, no
seu primeiro artigo, no item 4, faz-se referéncia a oportunidade de educagéo e aprendizagem
das criancas, de jovens e de adultos. Na Declaracdo, a aprendizagem deve servir para satisfazer
as necessidades essenciais, das quais os alunos devem adquirir competéncias na leitura, na
escrita, na expressdo oral, no calculo e na solucdo de problemas. As habilidades referidas
proporcionam competéncias para que os alunos se desenvolvam socialmente para sua

sobrevivéncia, como faz referéncia o documento:

As pré-condicBes para a qualidade, equidade e eficacia da educacdo sdo construidas
na primeira infancia, sendo os cuidados basicos e as atividades de desenvolvimento e
educacdo infantis condi¢Bes essenciais para a consecugdo dos objetivos da educacdo
basica. Esta deve corresponder as necessidades, interesses e problemas reais dos
participantes do processo de aprendizagem. A relevancia dos curriculos pode ser
incrementada vinculando-se alfabetizagdo, habilidades matematicas e conceitos
cientificos aos interesses e primeiras experiéncias do educando, como, por exemplo,
aquelas relativas a nutricéo, sadde e trabalho. Enquanto muitas necessidades variam
consideravelmente entre os paises e dentro deles e, portanto, a maior parte de um
curriculo deva ser sensivel as condigdes locais, hd também muitas necessidades
universais e interesses comuns que devem ser levados em conta nos programas
educacionais e no discurso pedagégico. Questdes como a protecdo do meio ambiente,
uma relacdo equilibrada populagdo/recursos, a reducdo da propagacdo da aidse a
prevencdo do consumo de drogas sdo problemas de todos, igualmente.

As estratégias especificas, orientadas concretamente para melhorar as condigdes de
escolaridade, podem ter como foco: os educandos e seu processo de aprendizagem; o
pessoal (educadores, administradores e outros); o curriculo e a avaliagdo da
aprendizagem; materiais didaticos e instalagdes. Estas estratégias devem ser aplicadas
de maneira integrada; sua elaboracdo, gestdo e avaliacdo devem levar em conta a
aquisicdo de conhecimentos e capacidades para resolver problemas, assim como as
dimens@es sociais, culturais e éticas do desenvolvimento humano. A formacéo dos
educadores deve estar em consonancia aos resultados pretendidos, permitindo que
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eles se beneficiem simultaneamente dos programas de capacitagéo em servigo e outros
incentivos relacionados a obtencdo desses resultados; curriculo e avaliagdes devem
refletir uma variedade de critérios, enquanto que os materiais, inclusive a rede fisica
e as instalacfes, devem seguir a mesma orientacdo [...]. (UNICEF, 2012a, n.p.).

O segundo objetivo da Declaracdo de Educacéo para Todos (EPT) faz alusdo a expanséo
de institui¢Bes de ensino béasico para a abrangéncia da populacdo, de modo que se realizem os
objetivos da universalizacdo ao acesso a educagdo e a promocdo da equidade; expansdo do
ensino basico; criacdo de ambiente adequado a aprendizagem e o fortalecimento de aliancas
(UNICEF, 2012a).

O terceiro objetivo contempla a superacéo de disparidades educacionais, principalmente
para pessoas desprovidas de recursos, criancas na e da rua, populacdo da periferia urbana, em
zonas rurais e outras que estejam em condicdo igual ou pior. Contempla, também, os portadores
de deficiéncias, para a tomada de medidas que garantam o seu acesso na educacdo (UNICEF,
2012a).

O objetivo tragado no artigo 6° da Declaracdo destaca o meio ambiente de aprendizagem
favoravel a aprendizagem. Nessa dptica, requer-se a criacdo de condi¢cOes de assisténcia, desde
a alimentacdo, cuidados médicos e todas as outras condi¢des que facilitem a aprendizagem e a
participacdo do grupo alvo na educagdo. Na mesma visdo do artigo 6°, o artigo 7° propde o
fortalecimento de aliancas das entidades responsaveis da educacao, autoridades governamentais
e nacionais de modo a proporcionem Educacdo Basica para todos. Assim, deve haver uma
continua articulacdo dos setores afins, nas formas de educacgdo e no reconhecimento do papel
dos professores e de toda equipe que trabalha para a educacéo, incluindo os 6rgaos do governo
e outros setores de atividade social, instituicbes ndo governamentais, setores privados,
comunidades locais, grupos religiosos, familias e outros. Sublinha, também, o reconhecimento
da atividade dos professores, para tal traz-se a prestacdo de incentivo e o0 melhoramento de
condic@es de trabalho em todos os paises signatarios (UNICEF, 2012a).

O objetivo do artigo 8° propde as sociedades a garantirem um ambiente conciso
intelectual cientifico a Educacgéo Béasica. Dessa forma, devera existir um investimento no ensino
superior e desenvolvimento da pesquisa cientifica que garanta a possibilidade de aquisicdo de
conhecimento na area de tecnologias contemporaneas (UNICEF, 2012a). No artigo 9°, os
objetivos tracados dizem respeito a mobilizagdo de recursos. Os discursos indicam que, para
que haja efetivacdo das necessidades bésicas de EPT, serdo necessarios envolvimentos de
recursos financeiros e humanos, por conseguinte, deve haver mobilizacdo de tais recursos a
partir de instituicbes publicas, privadas ou de voluntarios. Consequentemente, um

envolvimento integro de toda a sociedade, de modo a fazer face a tais demandas. Nessa
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perspectiva, 0s paises em reajustamento e endividados deverdo ter uma protecdo especial, de
modo a garantir o desenvolvimento de atividades para a Educacgdo Bésica a todas as criancas.

Ainda, nessa esteira de enunciados, 0s objetivos abordados no artigo 10 apontam para o
fortalecimento de solidariedade internacional. Segundo os objetivos, as dificuldades que os
paises pobres enfrentam deverd ser conjugada com necessidades que garantam a Educacédo
Bésica para todas as criangas. Assim, 0s paises internacionais deverdo estabelecer relagdes
econbmicas honestas e equitativas, de forma a retificar os problemas ligados as discrepancias
econdmicas. Esses paises deverdo, também, estabelecer relacdes de colaboracdo com os paises
pobres, de modo a elaborar politicas e programas educacionais efetivos. Atribui-se
responsabilidade & comunidade mundial, incluindo organizagcbes governamentais,
intergovenamentais, para contribuir para que os paises pobres consigam alcancar as metas de
Educacdo para Todos (UNICEF, 2012a). As medidas a serem tomadas pela comunidade
internacional envolverdo o aumento de orcamento aos paises pobres, ou apoio no alivio a divida
externa, que constitui constrangimento no seu progresso (UNICEF, 2012a).

A Declaracdo de Jomtien, de1990, abarca principios e acdes a serem desenvolvidos
pelos paises signatarios, como forma de lograr sucessos na implementacdo dos objetivos
definidos. Em conformidade com o0s objetivos, destaca-se como primeira agdo a ser
desenvolvida a identificacdo de sistemas tradicionais de aprendizagem da sociedade e as
demandas dos servicos educativos basicos, envolvendo grupos e comunidade. O propésito é
propalar por intermédio de todos os meios as necessidades de aprendizagem basica, tais como:
“[...] cuidados bésicos e oportunidades de desenvolvimento infantil; ensino fundamental
relevante, de qualidade, ou uma educacdo extra-escolar equivalente para as criancas;
alfabetizacdo, conhecimentos basicos de capacitacdo de jovens e adultos em habilidades para a
vida cotidiana [...]” (UNICEF, 2012a, n.p.).

No contexto internacional, os discursos construidos para o campo da educacdo e que
influenciaram sobremaneira a producdo de politicas mogambicanas foram a Declaracdo
Mundial de Educagéo para Todos e os Objetivos do Milénio. As discussdes atuais centradas na
promoc¢do da mulher em nivel mundial estdo vinculadas ao processo de sua educacao formal.
A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948, bem como as outras declaracfes
posteriores, faziam mencéo a igualdade dos direitos entre homens e mulheres sem, contudo,
frisar a questdo da educacdo formal da mulher. Os discursos atuais sobre igualdade entre
mulheres e homens passaram ndo apenas pela igualdade, mas também pela igualdade de acesso
a educacdo de meninas e de rapazes em todos os niveis de escolarizagdo. Acentua-se, ainda, 0

2 ¢

processo de escolarizagdo de “Educacao Para Todos”, “universalizacdo do Ensino Bésico até
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2015”, como um desafio para o mundo, principalmente para os paises em desenvolvimento,
que registram indices de analfabetismo elevados e desigualdades de acesso a educacédo entre
rapazes e raparigas. As prioridades estabelecidas visam superar os problemas que o mundo
enfrenta.

Os diversos movimentos internacionais anteriormente citados abordam questfes de
igualdade dos direitos entre homens e mulheres que comecgaram a ganhar maior forca na década
de 1970, na sequéncia de exigéncias em relacdo ao cumprimento pleno dos postulados, por
meio de leis institucionalizadas. As conferéncias subsequentes comecaram a delinear diretrizes
de acdo para o alcance da igualdade.

Ainda no computo internacional, as demandas sobre a promog&o da igualdade de género
foram enquadradas nas politicas neoliberais, que dao conta da importancia da promoc¢édo da
igualdade de género por meio da educacdo. Os discursos sobre igualdade entre homens e
mulheres datam da Revolucédo Francesa, de 1789 a 1815, quando as mulheres exigiram direitos
iguais entre homens e mulheres. “[...] nesse contexto, as mulheres comegaram a reivindicar
mais atencdo para seus problemas e apareceram para definir seu papel na sociedade. A partir
dessas acdes revolucionarias, a causa feminina ganhara voz para se consolidar no séc. XX [...]”
(UFF, 2014, p. 3). Essas reivindicagdes comecaram a ganhar cada vez mais espaco e forma no
mundo capitalista, sendo empreendidas por quase todo mundo por meio dos movimentos
feministas?®.

A longa caminhada percorrida pelos movimentos feministas para igualdade entre
homens e mulheres tem trazido ganhos para a sociedade, por elas denunciarem a desigualdade
da educacdo, entre homens e mulheres, como também a oporem-se por meio das criticas sociais.
Seus resultados comecaram a refletir nos movimentos internacionais sobre educacdo que
procuram estabelecer uma igualdade de acesso de mulheres e homens com base nos direitos
universais. E nesse contexto que a Organizacdo das NacBes Unidas, por intermédio da
UNESCO, tem demonstrado esforcos para o alcance de tais propdésitos.

As desigualdades verificadas no acesso a educacdo e aos direitos humanos ndo so foram
identificadas em paises da periferia capitalista, mas também dentro dos chamados paises
desenvolvidos que, aparentemente, se mostravam estaveis com direitos igualitarios. Neles, o

acesso a educacdo era desigual, bem como os recursos da educacgéo (SILVA, 2010).

29 Considero importante mencionar o esforco empreendido pelas feministas por acreditar que esse movimento
tem denunciado a educacdo desigual entre rapazes e raparigas, por entender, também, que o movimento
feminista tem contribuido em grande medida para a questdo de igualdade entre homens e mulheres em todas as
areas da sociedade e sejam integradas nas politicas internacionais que circulam na atualidade.
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Como forma de tornar o acesso a educacdo um direito de homens e mulheres, a
UNESCO tem se evidenciado ao longo dos Gltimos quarenta anos nos processos de reformas
educacionais que estdo associados, também, aos interesses neoliberais sobre educacgdo, seus
intentos sdo manifestos por meio de promocéo de conferéncias nos ambitos globais e regionais,
que visam a igualdade de género nos processos educativos.

As declaragdes resultantes das conferéncias “Educacdo para Todos” (Jomtien,
Tailandia), “Plataforma de acdo de Pequim” (China) e “Educacao Basica Obrigatéria para
Todos” (Dakar — Senegal) foram precedidas por varias conferéncias que inauguraram 0s
debates sobre universalizacdo de educagdo na década de 1950. A primeira conferéncia foi
realizada em Bombaim, na india, em 1952, seguidas de conferéncias que se realizaram no Cairo
— Eqgito, em 1954, e no Peru, em 1956, que determinaram o alcance das principais metas da
Educacao até 1980.

Uma avaliacdo realizada quarenta anos depois para medir os esforcos empreendidos
sobre as politicas de acesso a educacdo mostrou resultados desoladores. Os dados indicavam
gue cem milhdes de criangas no mundo ndo tinham acesso a escolarizacao, entre elas, sessenta
milhGes de meninas sem acesso a escolarizacdo e mais de cem milhdes de criancas nédo
conseguiam concluir o ensino béasico. As que conseguiam concluir ndo tinham habilidades
essenciais (UNICEF, 2012a).

Para concretizacdo dos objetivos de Educacédo para Todos, conforme os postulados do
Plano de acdo para as necessidades basicas de aprendizagem, as agéncias multilaterais, como o
BM e outras, foram destacadas para proporcionar recursos de modo a fortalecer a concretizacéo
de Objetivos de Educacdo para Todos e os Objetivos do Milénio. O Plano de agdo para

satisfacdo de necessidades béasicas de aprendizagem sublinha:

[...] muitos paises sofreram desvantagens resultantes do crescimento de sua divida e
das rela¢fes econdmicas canalizadores de recursos financeiros e humanos para paises
mais ricos. Paises industrializados ou em desenvolvimento compartilham um
interesse comum pela educagdo basica; por isso mesmo, a cooperagdo internacional
podera aportar valioso apoio aos esforgos e a¢des nacionais e regionais, no sentido de
implementar um enfoque mais amplo da Educacdo para Todos. Tempo, energia e
fundos destinados a educagdo béasica constituem-se, talvez, o mais importante
investimento que se pode fazer no povo e no futuro de um pais; ha uma clara
necessidade e um forte argumento moral e econémico apelando a solidariedade
internacional para que se proporcione cooperacado técnica e financeira aos paises que
carecem dos recursos necessarios ao atendimento das necessidades bésicas de
aprendizagem de suas populagdes [...]. Instituicdes e agéncias internacionais, entre as
quais pontuam indmeros patrocinadores, co-patrocinadores e patrocinadores
associados da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, devem empenhar-se
ativamente no planejamento conjunto e sustentacdo do seu apoio de longo prazo as
acbes nacionais e regionais tipificadas nas secBes anteriores. Os principais
patrocinadores da iniciativa de Educacdo para Todos (PNUD, UNESCO, UNICEF,
Banco Mundial), cada um no &mbito de seu mandato e responsabilidades especiais, e
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de acordo com a decisdo de suas instAncias diretoras, devem ratificar seu
compromisso de apoio as areas prioritarias de agdo internacional listadas abaixo, e a
adocdo de medidas adequadas para a consecucdo dos objetivos da Educacdo para
Todos [...]. Universalizacdo da educacdo fundamental nos paises economicamente
mais pobres. As agéncias internacionais de financiamento deveriam considerar
negociacfes caso a caso para a provisdo de apoio a longo prazo, de modo a ajudar
cada pais em seu progresso rumo a universalizacdo da educacdo fundamental, dentro
do calendério estabelecido por cada pais. (UNICEF, 2012a, n.p.).

E nessa perspectiva que o Banco Mundial, com o apoio de outras agéncias multilaterais
e bilaterais, langou a iniciativa de aceleragdo para Educacéo para Todos, conhecida por “Fast-
track initiative”. Essa iniciativa foi firmada em Dakar-Senegal, onde os paises membros
reafirmaram a Declaracdo Mundial sobre Educacao para Todos de 1990 e adotaram o Quadro
de Acdo de Dakar: Educacdo para Todos, respondendo aos nossos compromissos coletivos,
incluindo o compromisso de prestar Educacdo Bésica de qualidade aceitavel a todas as criangas
até o ano de 2015. A iniciativa comprometeu-se em prestar apoio a todos 0s paises que tivessem
um plano conciso para o alcance do Ensino Priméario Universal. Ela pretendia mobilizar
recursos adicionais em apoio a Educacédo para Todos em paises que tivessem planos crediveis
para a Educacdo Bésica e sem recursos financeiros para implementar (MOCAMBIQUE, 2006,
p. 17). Segundo a Prestacéo Efetiva de Servicos Publicos no Setor da Educago:

EFA-FTI / Iniciativa Acelerada de Educacdo para Todos - Esta proposta estd no
ambito de um programa de apoio de financiamento, alargado, que permite ao MINED
preencher o espago do or¢amento necessario a implementacdo da “Educacdo Para
Todos” até 2015. A EFA-FTI é a contribuicdo apresentada em Dakar pelo Quadro de
Acdo Estratégica no ambito da EPT e tendo como base o Consenso de Monterrey.
Esta “iniciativa” representa também o resultado das varias conferéncias
internacionais, nomeadamente, as realizadas desde Dakar-2000, até ao Encontro para
o Desenvolvimento do G8, realizado em Kananaskis, em Setembro 2002. O apoio, em
termos financeiros, sera atribuido a 23 paises em vias de desenvolvimento, a nivel
mundial. Mogambique aceitou integrar os 18 paises inicialmente convidados e est4
atualmente a negociar 0s recursos requeridos. Apoio a Educacdo - Projetos de
Infraestruturas Reagindo ao baixo nivel de literacia e a falta de capacidade de recursos
humanos para dinamizar a economia do pais, os doadores apoiam a Educacdo através
de um suporte especial aos projetos escolares de infraestruturas. Contribuem assim
para a ardua tarefa de reabilitagdo e/ou construcdo de novas escolas, absolutamente
essenciais para melhorar a qualidade da educacdo e para aumentar o ndmero de
criancas que ingressa (e conclui) quer o ensino primario, quer o secundario.
Mocambique é um dos maiores destinatarios do apoio financeiro de doadores
bilaterais e multilaterais, nomeadamente, Banco Mundial, OPEC; IDV; UE; APAD;
ADPP, ICA; FINNIDA; GTZ, DANIDA e PMA, bem como pelas ONGs e pelo sector
privado, através de subsidios e/fou créditos. Outros intervenientes listados no
Inventario de Experiéncia e financiam também os projetos das infraestruturas.
(UNESCO, 2003, p. 15).

E nessa Gptica que o Governo mogambicano se beneficia do apoio de financiamento do
Fast-track iniciative para execu¢do do PEEC 2006-2010/1. A primeira tranche so foi liberada

em 2007 e, em 2010, Mocambique qualificou-se para a segunda ronda do financiamento. A
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iniciativa langada pelo BM e outras agéncias Fast-track iniciative foi no fim da implementacéo
dos Objetivos de Educacdo para Todos, pouco antes da introducdo dos Objetivos do Milénio.
Note-se que o Plano de Ac¢édo de Jomtien faz referéncia ao apoio de agéncias multilaterais para
a concretizacdo dos Objetivos de Educacdo para Todos em 1990; entretanto, esse apoio foi
lancado em 2000. Contudo, 0 BM esteve presente em todas as etapas das reformas curriculares
em Mogambique e assistiu todos os problemas referentes a fundos monetéarios para execucdo
dessas reformas das politicas educativas. Ndo obstante, os valores monetarios foram
disponibilizados mediante a um plano conciso que devia ser apresentado e aprovado, plano que,
em Mocambique, teve apoio condicional do BM para sua elaboracdo. O terceiro aspecto é que,
apenas em 2007, uma parte desses valores foram desembolsados para execugdo dos objetivos
de Educacdo para Todos. Nessa altura, estava em pauta os Objetivos do Milénio. Considero
haver um paradoxo - por um lado, existem metas para serem alcancadas, e, por outro, 0S
investidores enviam os investimentos tardiamente.

As Conferéncias Internacionais subsequentes procuraram intensificar os esforcos de
acesso a escolarizacdo para todas as criancas duas décadas depois, isto é, em 1990, iniciaram
uma série de conferéncias promovidas pela UNESCO. A primeira foi realizada em Jomtien —
Tailandia; posteriormente, em 1995, Pequim — China; em 2000, em Dakar — Senegal. Elas
foram marcadas pelo viés neoliberal sobre educacdo, sobretudo as conferéncias de Jomtien e
Dakar, com agenda para estabelecer politica comum e universal para os Estados, como forma
de fortalecer os propdsitos neoliberais sobre educacdo. Essas politicas estdo tendo grandes
repercussdes no campo de educacao nas Ultimas trés décadas.

As trés conferéncias anteriormente mencionadas reforcaram os debates da década de
1950, com a¢des mais especificas sobre a questdo de igualdade de acesso a educacao entre o
género, delineando-se estratégias com vista a que as na¢fes se tornem adeptas e cumpram 0s
postulados. Ainda, nas Ultimas conferéncias, destacou-se com maior veeméncia 0s conceitos
referentes a paridade, empoderamento, equidade, igualdade entre homens e mulheres na
educacéo.

De modo geral, essas politicas produzem efeitos sobre as identidades, a partir do
momento em que elas se articulam, se constituem e controlam as significagdes que vao produzir
sujeitos com a possibilidade de terem leituras sobre si mesmos. E nesse contexto que as politicas
sobre a promocdo da mulher sdo movidas de poder que védo produzir efeitos na producéo de sua
identidade. Contudo, é necessario sublinhar que essa identidade ndo é algo pensado, ou algo
planificado no sentido de endere¢camento, mas algo impensado que, no entanto, produz sentidos

advindos dessas politicas.
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Ao longo dos tempos, os discursos formulados sobre o género feminino foram
vinculados a relacdo de poder, que estruturam e organizam a sociedade por atos concretos e
simbolicos da vida social. H4 uma producéo hierarquica que reflete a estrutura social e reproduz
fielmente o status da mulher na sociedade. Assim, a sociedade espera um comportamento

considerado moral pelos padrdes estabelecidos pela sociedade (LOBO; FARIA, 2013).

Uma mulher ler como uma mulher ndo significa repetir uma identidade ou experiéncia
que é dada, mas assumir um papel que ela constréi com referéncia a sua identidade
como mulher, que é também uma construcdo, de modo que a série pode continuar:
uma mulher lendo como uma mulher lendo como uma mulher. A ndo coincidéncia
revela um intervalo, uma divisao interna a mulher ou a qualquer sujeito leitor daquele
sujeito (CULLER, 1997, p. 77).

As politicas de igualdade de género estdo vinculadas as ideologias neoliberais
mercadoldgicas. Tais politicas abrangem as diferentes esferas da vida social, entretanto no
campo da educacao elas se notabilizam pelo exercicio de estabelecer padronizacgdes curriculares
com objetivo de promover a qualidade, a eficiéncia, a produtividade e a competitividade no
mercado econémico. Blackmore (2004, p. 91) refere que a educacédo tem sido, na maioria das
vezes, moldada para operar com a politica econdmica do pais. No entanto, as mulheres tém sido
vistas como aquelas com capacidade de contribuir para 0 aumento da produtividade no contexto
nacional. E nesse sentido que tais politicas, a partir do contexto de influéncia, constroem
discursos de igualdade, de equidade, de inclusdo das mulheres, ou do género, produzindo
curriculos que sejam abrangentes para a promocao da tal igualdade. Assim, a ideia remete-nos
ao entendimento de construgdo de novos discursos sobre a posi¢cdo da mulher na sociedade,
uma mulher capaz de produzir e contribuir para o crescimento da economia. Para Blackmore
(2004, p. 101): “A globalizagdao privilegia aquelas politicas de equidade de género que
apresentam beneficios econdmicos observaveis; ironicamente, as politicas de equidade de
género t€m encorajado as mulheres a entrarem nessas ocupagdes [...]”. Ainda o autor sublinha
que ha uma tendéncia de uma estrutura politica cada vez mais forte, através de um sistema de
rede global de organizagGes governamentais e ndo governamentais internacionais, que atuam
no sentido dos Estados nagdo efetivarem as politicas sobre equidade de género.

A equidade de género na educacdo é atribuida relevancia por se acreditar que as
mulheres sdo capazes de contribuir no crescimento econdmico. Defende-se, aqui, que, se por
um lado esses discursos promovem a educacdo da mulher para fins de mercado, por outro, essas
politicas produzem efeitos nas mulheres que as ajudam a estar no entre-lugar, onde elas podem

ter outros imaginarios.
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Os discursos das politicas neoliberais sobre igualdade de acesso a educacao tomam duas
posic¢des. Por um lado, projeta 0 modelo de mulher que se pretende, invocando a igualdade de
género; por outro lado, tal igualdade referenciada ndo se enquadra com suas ideologias
capitalistas. Nesse sentido, defende-se que a igualdade apelada enquadra-se nos seus interesses
capitalistas de abocanhar mais lucro. E nesse intuito que eles delineiam o modelo de mulher
que se pretende na sociedade. A igualdade de acesso a educacdo do género tem por finalidades
preparar mulheres capazes de responder plenamente ao mercado econémico, por meio da
“qualidade”, da “produtividade” e da “eficiéncia economica”. Os elementos enunciados pelo
Banco Mundial, UNESCO e OCDE mostram claramente os interesses que estdo em jogo nas
politicas de promogdo da mulher e na construcdo de suas identidades.

Para Rizvi e Lingard (2013), as politicas neoliberais colocam em prejuizo o género, ao
reduzir as mulheres como instrumentos para atingir finalidades econémicas. Os esforcos
empreendidos pela comunidade internacional, para a disseminacgéo de politicas de igualdade de
educacéo do género, estdo vinculados aos interesses neoliberais para expansao econdmica e de
acumulacdo do capital. Blackmore (2004) refere que as politicas educacionais da globalizacéo
tendem a privilegiar politicas de equidade que apresentem beneficios econdmicos,
privilegiando uns sobre os outros. Entretanto os discursos de equidade sdo subordinados pelos
setores educacionais na sua reinterpretacdo, mediante os imperativos nacionais contraditorios
de responsividade a essas politicas.

Os discursos internacionais, que pretendem dar conta da “igualdade de acesso a
educacdo a todas as criangas”, a equidade e a justiga social, como um direito constituido aos
cidaddos, baseiam-se nos discursos orientadores das relagdes sociais que pretendem recuperar
a dignidade dos excluidos. Contudo, essas ideologias tém um suporte de sustentacao capitalista
gue opera na desigualdade, com base na economia de minoria detentora de recursos materiais
financeiros e de poder, e uma maioria trabalhadora subordinada a minoria. Tais relac6es
inviabilizam o alcance da tal igualdade discursada pelo capitalismo. Ramos (2011) considera
que as tendéncias liberais construidas pelo Ocidente desde o século XVII sob pressupostos de
Liberdade, Igualdade e Fraternidade baseiam-se na contrariedade e na impossibilidade de
alcancar esses designios, propondo um modelo de organizacdo econdémica e social que invista
e fortaleca o discurso sobre igualdade na perspectiva de acesso aos bens materiais e culturais
disponiveis na sociedade. Assim, Ramos (2011) sublinha que o discurso de “inclusdo de todos”
esta interligado a discursos hegemdnicos que pretendem a inclusdo de um direito de todos para
todos, procurando corrigir as falhas perpetradas pelo sistema burgués que exclui os menos

capazes. Entre os grupos marginalizados, encontram-se as mulheres que, ao longo de seu
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percurso histérico, foram sempre relegadas a uma posicao de subjetivacdo. Dessa forma, as
politicas internacionais que procuram, por um lado, defender seus interesses econdémicos,
mobilizando movimentos para a promogédo da mulher, por meio de educacéo, do trabalho, de
direitos e outros, por outro lado, promovem a autoestima das mulheres, discriminando os
homens ao considerar-lhes menos capazes.

Ainda no &mbito internacional, os discursos atuais forjam a promog¢éo de uma igualdade,
ao mesmo tempo que procuram apagar as diferencas. Associada a ideia de educagdo do Ensino
Basico, os objetivos constituidos na Declaragdo de Dakar parecem querer reforcar tal
padronizacdo, ao tracar objetivos que dao conta que, até 2015, todas as criancas devem ter
acesso a Educacdo Bésica. A ideia que esses imperativos das politicas transparecem é a de
igualdade de recursos financeiros e meios, igualdade em termos de desenvolvimento, de
igualdade social e de problemas que cada um desses paises enfrentam. Essa pretensdo nao tem
em conta as diferencas contextuais dos diversos paises, 0 que acaba propondo uma igualdade
apagando as diferencas e particularidades contextuais.

Do ponto de vista teodrico, a nocdo de igualdade esta ligada a ideia de justica social e a
de igualdade de direitos. Como enfatiza Santos (1997, p. 30): “Temos o direito a ser iguais
quando a nossa diferenga nos inferioriza; e temos o direito a ser diferentes quando a nossa
igualdade nos descaracteriza. Dai a necessidade de uma igualdade que reconheca as
diferencas e de uma diferenga que ndo produza, alimente ou reproduza as desigualdades”.
Macedo (2014b) defende uma postura contraria a de Santos, pelo fato de compreender a
complexidade de articular a igualdade e a diferenga. No seu ponto de vista, “[...] cada uma
envolve aproximacoes e afastamentos contingentes entre posi¢des diversas, decisdes na esfera
de luta politica que precisam ser analisadas em suas especificidades” (MACEDO, 2014b, p.
86). A autora entende que trazer essa questdo para o campo de educacdo e pretender articular
a igualdade e a diferenca envolvem desafios enormes para a educacgdo, no sentido de que essa

articulacdo s poderé ser possivel se a diferenca for reduzida a diversidade.
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3 POLITICAS PARA PROMOCAO DA RAPARIGA: ANTECEDENTES E
DESDOBRAMENTOS DA INTERVENCAO INTERNACIONAL NA POLITICA DE
MOCAMBIQUE

A producéo de politicas educacionais em Mogambique é resultado de reformas que tém
sido implementadas nas Gltimas déecadas. Como foi referido nos capitulos anteriores, segundo
alguns autores, como Ball e Bowe (1998), os discursos neoliberais sobre a educacdo tém
mobilizado reformas educacionais por meio de discursos, que sdo disseminados por agéncias
multinacionais, como o BM, a UNESCO, entre outras, para os diferentes paises. Como
consequéncia, no ambito nacional, os diferentes grupos constituem-se para a producdo de
discursos que v&o circular nos diferentes contextos locais (BALL; BOWE, 1998). E nessa
Optica que se verifica a migragdo de politicas educacionais produzidas no contexto internacional
(contexto de influéncia); nesse caso concreto, discursos sobre Educacéo para Todos e Objetivos
do Milénio, que vao exercer influéncias para a producéo de politicas em Mogambique.

Como forma de responder a esses imperativos com sentidos educacionais de promocao
e universalizacdo de educacdo para todos, bem como a igualdade de acesso a educacdo do
género e, ainda, as metas dos Objetivos do Milénio, foram produzidos, em Mocambique, Planos
Estratégicos denominados por PEE 1999/2003 - Combater a exclusdo, renovar a escola -,
PEEC 2006/2010-11 - Fazer da escola um polo de desenvolvimento, consolidando a
mocambicanidade -, PEE 2012/2016 - Vamos aprender — Construindo competéncias para o
desenvolvimento de Mogambique.

Neste capitulo, ndo procuro discutir como surgem as demandas nacionais e
internacionais na producdo de politicas, mas sim como elas se constituem para produzir
discursos que vao circular nos diferentes contextos para a promogéo da igualdade de género no
geral e, em particular, para a promocao da rapariga por meio do seu acesso e de sua permanéncia
no sistema de ensino.

Assumo que a producdo de politicas se da pela articulagdo de demandas de diferentes
grupos heterogéneos que atuam no contexto de producéo de texto. Segundo Ball e Bowe (1998),
em todos 0s contextos por onde circulam as politicas, diferentes grupos, com suas agendas que
disputam espaco para influenciar os discursos, séo representados. De forma semelhante, Laclau
e Mouffe (1985) argumentam que os discursos hegemdnicos sdo produzidos pela articulacao,

em cadeias de equivaléncias, de diferentes grupos heterogéneos, sem que sejam apagadas as
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particularidades de cada grupo. Os projetos mais amplos que possam abarcar demandas mais
genéricas sdo, em geral, mais facilmente hegemonizados (LACLAU, 2006).

Com base na visao desses autores, sinto-me convidada a analisar o processo de producgéo
de politicas educacionais em Mogambique. Considero que os autores me fornecem argumentos
para entender como séo constituidos os discursos nos contextos de producgdo de politicas que
ttm em vista a promocdo da escolarizagdo da rapariga. Assumo que se trata de
recontextualizagdes ou reinterpretacdes de discursos varios, dentre os quais discursos
internacionais. Dentre 0s atores sociais que atuaram no contexto de producdo de textos em
Mocambique, destaco: organizagdes da sociedade civil, ONGs, agéncias multilaterais e
bilaterais, instituicbes privadas, instituicdes governamentais, confissdes religiosas,
profissionais de educacao, pais e encarregados de educacdo. O papel das agéncias multilaterais,
como Banco Mundial e UNESCO, tem sido por mim destacado na medida em que, além de
ideias, tais agéncias também atuam como agentes financiadores. Segundo, por exemplo,
Castiano e Ngoenha (2005), o processo de producéo e execucao das reformas educacionais em
Mocambique foi monitorado pelo Banco Mundial, que foi responsavel, entre outros, pelos
desembolsos de fundos e controle da aplicacéo.

Meu foco neste capitulo sdo os planos estratégicos, iniciados em 1999, mas permito-me
uma andlise da politica Mogambicana nas décadas anteriores para argumentar que a
diferenciacdo de género e o lugar subalterno em que sdo colocadas as raparigas nao €, como se
afirmam em algumas analises, algo que deriva (apenas) da “cultura africana” de Mogambique,
mas se inscreve no discurso colonial.

Mocambique tornou-se independente em 1975 depois de uma guerra sangrenta que
levou 10 anos. A colonizagdo portuguesa em Mogambique durou cerca de 500 anos e foi
marcada por escravatura, trabalhos forcados e pela pilhagem de recursos minerais. A educacdo
do povo nativo ndo constava na lista de suas prioridades, o que se buscava era apenas 0
extrativismo de recursos para responder as demandas da revolugdo industrial. Apenas na década
de 1930, e por insisténcia de entidades internacionais, Portugal se viu na obrigacdo de
proporcionar educagdo para a colonia. Nos seguintes 45 anos, até a independéncia, e até um
pouco mais, as agdes educativas reforcavam as diferencgas de géneros, conforme argumento no
primeiro tépico deste capitulo. Nos tdpicos subsequentes, trato do sistema educativo em
Mogambique pds-independéncia, inicialmente marcado pela necessidade de se constituir como
pais livre, para apenas na ultima subsec¢&o introduzir os Planos Estratégicos que sdo o foco do

meu estudo.
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3.1 Educando o subalterno

As pressdes da comunidade internacional para que Portugal assegurasse a educac¢éo dos
negros em Africa intensificaram-se entre 1926 e 1930. Todavia, o Estado Portugués encontrava-
se em um estado de penuria e mergulhado em uma conjuntura de problemas socioecondmicos,
politicos e culturais, que o impossibilitava a prover a sustentabilidade de Portugal (MARQUES,
1988). A migracdo de portugueses para os paises da Africa, Macau, Timor Leste e Brasil
também se ampliava nesse momento, como respostas para 0s problemas socioecondmicos de
Portugal (MARTINS, 2009).

Assim, apenas em 1930, foi assinado um acordo entre o Estado Portugués e a Santa Sé,
para educacdo nas coldnias de Africa. Esse periodo marcou o inicio do ensino para os
“indigenas®®” mogambicanos e de outras colonias em Africa, ainda que o primeiro decreto que
institucionalizava a educacdo em Mogambique date de 1845 (CASTIANO; NGOENHA, 2005;
GOMEZ, 1999; MAZULA 1995). Efetivamente, as primeiras escolas primarias em
Mocambique surgiram em 1846, mas destinavam-se apenas aos filhos de portugueses
(ALMEIDA, 1979).

A educacdo oferecida aos mogambicanos designados “indigenas” era restrita, com
critérios de selecdo pouco claros. Contudo, o propésito dessa educacao era servir aos interesses
da colénia portuguesa. Nessa Optica, os alunos deveriam aprender o essencial, falar a lingua
portuguesa, ler e escrever, segundo escritos: “Tentamos atingir a populacdo nativa em extensao
e profundidade para ensina-los a ler, escrever e contar, ndo para fazé-los ‘Doutores’ [...], educa-
los e instrui-los de modo a fazer deles prisioneiros da terra e protegé-los da atracdo da cidade.
[...]” (CEREJEIRA, 1960 apud MONDLANE, 1975, p. 49).

Colaborava, dessa forma, para a pouca educacdo conferida aos negros e aos indigenas.
Para a posicdo de subalternidade ou mesmo desumanidade em que eram colocados, os discursos
da antropologia ocidental atribuiam superioridade & raca branca (GOMEZ, 1999). Assim, no
processo de produgao de relagdes entre portugueses e “indigenas”, os discursos coloniais se
legitimavam por uma suposta superioridade que, ademais, caracterizava a colonizac¢do, néo
como algo negativo, como uma benfeitoria, uma vez que os africanos néo tinham civilizagéo e

estavam em um estado primitivo. Os africanos estavam muito longe de serem homens.

30 A primeira lei promulgada em 1917 definia que o indigena era todo o individuo que apresentava as mesmas
caracteristicas e costumes comuns da sua raga. Entretanto, esse indigena era nascido nas terras portuguesas em
Africa. “Indigena”, apresentada no Estatuto Politico, Civil e Criminal dos Indigenas de 1929, fazia alusio aos
individuos da raga negra ou descendentes que se notabilizava pelos costumes, pelos mesmos costumes dessa
raca. Decreto n.° 16.473, de 6 de fevereiro de 1929.
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Ha decerto, e abundam documentos que nos mostram ser 0 negro um tipo
antropologicamente inferior, ndo raro do antropdide, e bem pouco digno do nome de
homem. A transicdo de um para outro manifesta-se, como se sabe, em diversos
caracteres: aumento da cavidade cerebral, a diminuicdo inversamente relativa do
cranio e da face, a abertura do angulo facial que dai deriva e a situacdo do orificio
occipital. Em todos estes sinais 0s negros se encontram colocados entre 0 homem e o
antropoide. (MARTINS, 2009, p. 284-285).

Segundo Castiano e Ngoenha (2005), as analises colonialistas concluiram que o0s
africanos ndo tinham capacidade de assimilar os contetdos. Seu coeficiente de inteligéncia era
inferior ao de uma crianca portuguesa, portanto a sua aprendizagem deveria ser baseada em
atividades manuais. As diferencas raciais fixadas, os esteredtipos que localizavam o negro
como o Outro e, para estabelecer a diferenca, caracterizavam-no como longe da civilizagéo,
barbaro, indigente, primata entre outros. “[...] o objetivo do discurso colonial é apresentar o
colonizado como uma populacéo de tipos degenerados com base na origem racial de modo a
justificar a conquista e estabelecer sistemas de administracéo e instrucdo” (BHABHA, 2013, p.
124).

O sistema de ensino colocava, portanto, em agéo, a discriminacao racial e a interdicao,
restringindo a aprendizagem do negro. Assim, a educagéo foi dividida em dois sistemas de
ensino, a saber: Ensino Rudimentar e Ensino Oficial. O primeiro era destinado aos negros
“indigenas” e ocorria nas zonas rurais, sob responsabilidade da Igreja Catdlica. O Ensino oficial

foi reservado para os “assimilados®!”

e ocorria em escolas publicas. Segundo Castiano e
Ngoenha (2005), o sistema de ensino foi separado também por género: os rapazes estudavam
na escola profissionalizante de artes oficios e as meninas em escolas onde aprendiam a lavar
roupa, cozinhar, passar a roupa, costurar etc. - todo trabalho relacionado a atividade doméstica.
Para ambos 0s sexos, 0 ensino rudimentar tinha como objetivo difundir a lingua portuguesa,
civilizar, nacionalizar o indigena.

Desde essas primeiras experiéncias de escolarizacdo, portanto, torna-se evidente que a
estruturacdo da educacdo em Mocgambique parte de um pressuposto diferenciador entre 0s
sexos. Nesse sentido, 0 ensino para raparigas era direcionado para atividades domésticas e para
empregadas dos colonos. A elas, eram negadas a capacidade intelectual e a possibilidade de
desempenhar outras atividades diferentes do trabalho doméstico. Para os portugueses, a

rapariga deveria estar preparada para a administracdo de casa, com habilidades que lhes

31 Assimilado era todo o individuo que tivesse renunciado seus habitos e costumes de pretos, que falava e lia em
portugués, com uma profissao que garantisse sua sobrevivéncia. O indigena deveria apresentar uma
documentacdo que comprovava 0s requisitos exigidos para tal transferéncia, como, por exemplo: certiddo que
comprovava que tinha instrugdo primaria de primeiro grau, certiddo de casamento civil. (CASTIANO;
NGOENHA, 2005).
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facultassem o governo domeéstico, assisténcia da sua familia e a reveréncia ao seu marido e ao

seu pai. Segundo os autores:

A formacao profissional é feita de uma forma separada para rapazes e para raparigas.
As raparigas frequentam as chamadas “Escolas profissionais para Indigena” com
cursos que duram dois anos e que compreendem uma formacdo primaria e
profissional. A formac&o profissional abrange os cursos de Economia Doméstica e de
Costura (limpeza e arrumacdo da copa, tratamento da roupa, cozinha e copa, roupa
para mulher, roupa para homem, fazer doces para vender, costurar roupa prépria ou
para vender, etc.) [...]. (CASTIANO; NGOENHA, 2005, p. 30-31).

A educacdo diferenciada introduzida pelos colonos portugueses estava também
relacionada a questdes de indole cultural. Se recuarmos um pouco para observar o que era o
ocidente, no periodo da expansao das coldnias ocidentais, podemos observar que as mulheres
eram educadas para satisfazer seus esposos. Mesmo que, com a revolugdo industrial, as
mulheres tenham passado a desempenhar atividades remuneraveis nas fabricas, seus salarios
eram baixos comparativamente aos dos homens. No caso em tela, estavam em jogo, de forma
articulada, as diferencas raciais e de género. Tratava-se de relacOes estabelecidas entre
colonizador, homem branco e a colonizada mulher negra. Como lembra Spivak (2010), a
posicdo da mulher negra, pobre, colonizada é a de sujeicdo ao sujeito masculino submetido ao
colonizador. A mulher duplamente colonizada tem o dever de obediéncia ao marido e aos pais
subalternos do colonizador. De acordo com a autora, no contexto da producéo colonial, se o
sujeito subalterno ndo tem histéria e ndo pode falar, o subalterno feminino estd mais
profundamente na obscuridade.

Pode-se depreender que o processo de colonizacdo foi acompanhado de préticas
discriminatorias muito profundas e cruéis para as mulheres em particular, por elas serem
subjetivadas pelo processo de colonizacdo e pela sociedade. Um dos métodos usados pelo
colonizador e que estava relacionado as suas praticas discriminatorias foi a restricdo da
educacdo formal para os nativos, atitude que contradizia com as exigéncias da ONU, que
propunha as colbnias que proporcionassem educagdo aos nativos. Nesse contexto, a ONU
recebe dendncias sobre préaticas discriminatorias do governo portugués e sua resisténcia em
proporcionar educagdo aos nativos. Como refere Mazula (1995), essas dentncias a ONU sobre
a discriminacdo no sistema de educacao nas colbnias portuguesas favoreceram aos nativos, na
medida em que impulsionaram 0s portugueses a criarem mecanismos para O acesso a
escolarizacdo e a formacao profissional dos negros. Se antes o ensino destinava-se apenas a

alfabetizacdo, posteriormente passou a beneficiar alguns individuos negros, para uma
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profissionalizacdo, especificamente para a formacdo de professores da populacdo indigena,

como foi referenciado:

As criangas africanas vivem integradas em sociedades do tipo primitivo ou pré-
industrial ao chegarem na idade escolar ndo se encontram nas mesmas condicGes das
criangas europeias ou assimilados da mesma idade e por isso ndo podem frequentar,
desde logo, o ensino primario elementar. Essas desconhecem ndo s6 a lingua
portuguesa, mas também varios outros elementos da cultura das sociedades evoluidas.
[...] Discriminacdo haveria se o africano fosse confinado ao ensino de adaptacdo e
estivesse impedido de ascender aos outros graus de instrucdo. (MAZULA apud
BELCHIOR, s.d, p. 649).

Os movimentos de descolonizacéo iniciados em Africa em 1961 despertaram Varios
paises a conquistarem suas independéncias. Por um lado, o fim da Segunda Guerra Mundial
impulsionou a ONU a decretar o reconhecimento de direitos dos povos colonizados e, por outro,
as grandes poténcias imperialistas perderam interesse pelas coldnias, suas ambicdes estavam
viradas para a expansao de politicas de globalizacdo econémica.

Apesar de muitos paises colonizadores terem concedido independéncia as suas col6nias
(Inglaterra, Franga, Alemanha e Italia), Portugal resistiu a esse apelo internacional dificultando
assim o processo de independéncia. A resisténcia devia-se ao fato de que a sustentabilidade de
sua economia se baseava na exploracéo de recursos de suas col6nias. Portugal era um dos paises
mais pobres da Europa e a sobrevivéncia econdmica de seu pais dependia da agricultura
praticada em Mocambique, Angola, Cabo Verde, Guine Bissau e Sdo Tome e Principe. Nessa
Optica, a Unica saida para independéncia desses paises colonizados foi a guerra de libertacao.

Com inicio da guerra de libertacdo em Mocambique, em 1964, Portugal tentou legitimar
sua presenca por meio de admissao de mais alunos nas escolas. Essa atitude fazia parte de uma
série de medidas por parte de Portugal, com vista a desmotivar a guerra (GOMEZ, 1999).
Todavia, Portugal ndo tinha condi¢des e nem meios financeiros para fazer face a seus intentos.
As medidas tomadas por Portugal foram: abolicdo de escolas rudimentares, acréscimo de alunos
no ensino e a autorizacdo de uso de linguas nativas nas escolas. Manteve-se, no entanto, a
divisdo do ensino por sexo e raga.

No periodo de guerra de libertacdo, a Frente de Libertagdo de Mocambique (FRELIMO)
abriu escolas nas “zonas libertadas” para a popula¢do ndo alfabetizada e estabeleceu como uma
de suas prioridades a emancipacdo da mulher mogambicana e a sua participagao na luta armada
(MACHEL, 1979). O respectivo enquadramento tinha como objetivo principal a eliminagéo de

todas as formas de preconceitos contra a mulher.
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Com o sistema de educagdo combate-se todas as formas de discriminagéo social e
promove-se a emancipacdo da mulher mocambicana combatendo todos ideais e
atitudes que visam perpetuar a propriedade tradicional da mulher na sociedade.
Estando a FRELIMO a realizar uma revolucdo cujo triunfo dependia da acdo conjunta
de todas as forcas progressistas € necessario que a mulher desempenhe um papel ativo.
(MACHEL, 1979, p. 4).

Para Castiano e Ngoenha (2005), poucas raparigas participavam no sistema de ensino
nas zonas libertadas, por exemplo: na escola de Bagamoyo, foram matriculados 133 alunos, dos
quais 15 eram raparigas. A medida que a guerra avancava, novas zonas eram libertas e novas
escolas surgiam. Para Mondlane (1995), a educacgéo logrou um papel crucial na aprendizagem
de novos valores, na transformagdo de uma nova sociedade despida de preconceitos raciais,
culturais, regionais e trabalhistas.

O fim da guerra trouxe novos desafios ao recém Governo mogambicano. Mogcambique
deparou-se com problemas de ordem socioecondmicos e politicos. Estudos feitos indicam que,
em Mogambique, o indice de populacio analfabeta estava acima de 90%3. Ainda na discri¢io
dos problemas herdados do governo colonial, Castiano e Ngoenha (2005) sublinham que a
economia herdada do governo colonial era falida, o sistema de educacdo débil. As escolas ndo
tinham professores suficientes, as infraestruturas eram exiguas (CASTIANO; NGOENHA,
2005). As aulas decorriam debaixo de arvores, com quadros pretos improvisados, as criangas
sentavam-se no chéo, os professores eram alunos de classes mais adiantadas que estudavam e
ao mesmo tempo davam aulas as classes inferiores.

Nos primeiros anos da independéncia, a educagdo continuou sob a responsabilidade de
missionarios e de professores de nacionalidade portuguesa. Todavia, os professores nao se
identificaram com o0s novos propdésitos de educacdo do novo governo. Muitos deles
abandonaram a sua profisséo e 0s que sobraram, ndo conformados, quiseram dar continuidade
ao sistema de educac&o colonial (MAZULA, 1995; GOMEZ, 1999). O governo mogambicano
decidiu pela nacionalizacdo da educacdo de todas as infraestruturas de ensino, e essa medida
permitiu a uniformizacdo do ensino. Segundo Gomés (apud MOCAMBIQUE, 1979, p. 4), a
nacionalizacdo da educacéo foi o primeiro passo para o Estado dirigir o processo educativo e

poder uniformizar o sistema de ensino.

32 Como chamei atencéo no primeiro capitulo, os dados percentuais de analfabetos variam de autor para autor.
Por exemplo, Mazula (1995, p. 140) apresenta uma taxa de analfabetismo de 93%; Gomés (1999) salienta que
a populacdo analfabeta em Mocambique estava acima de 93%. E, ainda, estudo realizado pelo mesmo autor
apresenta uma taxa de 97%. Catiano e Ngoenha (2005, p. 53) apresentam uma taxa de 98%.
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Nos anos de 1975 a 1980%, por meio dos movimentos populares (grupos dinamizadores,
secretarios do bairro, Organizacdo das Mulheres Mogambicanas e outros), foram efetuadas
campanhas de educacdo com o objetivo de pbr termo ao analfabetismo. Os esforcos
empreendidos trouxeram de certa forma resultados positivos e, de fato, houve massificacdo do
ensino e de escolas. No entanto, a massificacdo da educacdo deixava clara a desproporcao entre
rapazes e raparigas que so fazia acentuar-se: enquanto o nimero de rapazes na escola crescia,
0 das meninas reduzia. As poucas meninas que se matriculavam desistiam ao longo do percurso
ou ao final do ano (MAZULA, 1995). Tanto os dados apresentados por diferentes autores
(MAZULA, 1995; GOMEZ, 1999; CASTIANO; NGOENHA, 2005) quanto pelo Ministério de
Educacdo sdo pouco claros em relacdo a frequéncia da rapariga na escola, notadamente no
periodo de 1975 a 1980.

3.2 Educando o0 homem novo

No periodo pds-independéncia, a massificacdo de educacdo foi acompanhada por
politicas educacionais que definiam e priorizavam a formagdo do Homem novo. Como indica
Mazula (1995, p. 110), “[...] a prioridade era a formagdo do Homem novo, com uma nova
mentalidade que superasse 0s problemas imediatos colocados pela luta revolucionaria, apto
para transformar revolucionariamente a sociedade mog¢ambicana”. Paralelamente a uma
preocupacdo nitida do governo Mocambicano com a Educacdo Basica para criangas, jovens e
adultos, imperativos internacionais também constrangiam a nacdo a proporcionar Educacao
Bésica para todos os mogambicanos, com prazos estabelecidos. 1sso ndo levava em conta, no
entanto, as questdes especificas de cada regido e as necessidades para execu¢do dos programas
propostos.

A massificacdo escolar trouxe novas demandas na educacao, as quais exigiam uma nova
organizacao no sistema de educacdo, denunciando, dessa forma, a incapacidade das politicas
até entdo usadas, para suprir as novas necessidades. E assim que, nos anos de 1980, foi
desencadeado o processo de reformas educacionais em Mocambique, movidas pelo
crescimento da populacéo escolar, pela mobilizagdo de professores, pela busca de valorizagdo
dos professores e pelo aumento de producdo escolar (CASTIANO; NGOENHA, 2005). O
curriculo elaborado apos independéncia buscou construir um processo educativo, idealizando

uma nova identidade para a nova sociedade em construgéo.

33 Os anos de 1975 a 1986 foram designados a educacgdo para o nacionalismo mogambicano. (DOMINGOS,
2015).
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As reformas para a constru¢gdo do homem novo materializaram-se na Lei n® 4/83.
Teoricamente, a orientagdo das politicas era nitidamente marxista, em vertente leninista. No
entanto, a introducdo da Lei nas escolas foi acompanhada por regulamentos internos, sendo 0s
sentidos resultantes da recontextualizacdo desses regulamentos escolares rigidos, ou era a
intencdo que eles fossem rigidos e contraditérios. Por um lado, eles apelavam para a
massificacdo da escolarizacdo e, por outro, as medidas disciplinares usadas nao contribuiam
para tal massificacdo. De acordo com minhas vivéncias, os regulamentos estavam preenchidos
de medidas disciplinares para seus infratores, situacdo que se verificava por meio das
penalizagBes atribuidas aos alunos. Apesar das penalizagdes terem sido aplicadas a ambos 0s
sexos, em minha experiéncia, observava que, para as raparigas, eram muito mais notaveis.
Dando continuidade ao relato de minhas experiéncias, como vitima desse processo, as medidas
para os infratores traduziam-se em: perda de direito a continuidade dos estudos, reprovacdes
por faltas, suspensdo por mais de um ano no sistema de ensino, expulsdes por gravidez ou por
indisciplina. As normas aplicadas no sistema de ensino estavam associadas a nova realidade do
pais, um pais que acabava de sair de uma colonizacao violenta. Como consequéncia disso, seus
métodos e regulamentos refletiam naquilo que tinham aprendido do colonizador, uma heranca
da colonizacdo. Néo obstante, os novos sentidos resultantes da recontextualizacdo das politicas
educacionais ndo contemplavam a promogdo da rapariga por intermédio da educacao, embora
0 SNE e a Constituicdo da Republica previssem a erradicacdo do analfabetismo, a educacéao
béasica para todos 0s jovens mog¢ambicanos, bem como a emancipac¢do da mulher mogambicana.
Segundo Ball e Bowe (1992), no contexto da pratica, os profissionais reinterpretam os textos
politicos baseados em suas experiéncias, seus valores, suas vivéncias. Os autores sublinham
que essas politicas podem ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas, mal-entendidas. Contudo,
prevalecerdo as interpretacdes resultantes das disputas pela significacéo.

As sancdes aplicadas, principalmente as meninas, desmotivavam e distanciavam a
rapariga cada vez mais da escola. No meu percurso de escolarizagdo, tive muitas amigas que
ndo conseguiram concluir seus estudos, vitimas desses regulamentos, algumas que moravam
em uma distancia de 10 km e tinham que percorrer todo esse percurso para chegar a escola.
Entretanto, por um atraso de 5 minutos, eram penalizadas por uma falta que podia levar a
reprovacao ao final do ano. Entendo que os regulamentos aplicados ndo tinham em conta os
diferentes contextos das raparigas, como culturais, econémicos e sociais.

Outras meninas passavam por experiéncias semelhantes, ndo pela distancia, mas pela
responsabilidade que elas tinham dentro de suas familias. Em relagdo aos rapazes, isso

justificava as faltas e as reprovagdes que iam acontecendo ao longo do seu aprendizado. Outras,
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movidas pelo fraco poder econdémico de seus familiares e encarregados de educagdo,
procuravam dar continuidade a seus estudos estabelecendo relacionamentos sexuais, ou por
meio de casamentos prematuros como forma de escape. Muitas dessas meninas eram obrigadas
a desistir ou eram expulsas por infringirem as normas da escola. Havia meninas que, apesar de
terem transgredido tais normas, mantinham interesse de dar continuidade aos seus estudos e,
como forma de lograrem seus objetivos, amarravam suas barrigas até altura do seu parto. Elas
perigavam suas proprias vidas e do bebé. Todavia, viam seus anseios desmoronarem diante a
pressdo exercida pelas normas sociais e escolares.

De acordo com as expectativas da sociedade, as meninas deveriam casar-se e formar
suas familias. Para tal, elas deveriam apresentar um comportamento adequado aos imaginarios
sociais e escolares (LOPES, 2005). Por um comportamento a margem das expectativas, como
0 caso de gravidez, as meninas eram nomeadas como prostitutas, sendo discriminadas. As
sangdes para esses casos considerados marginais a sociedade eram humilhantes e deploraveis.
Muitas dessas meninas eram torturadas e humilhadas em pleno pudblico, em reunibes
convocadas ao publico com intuito de exp6-las. Algumas dessas meninas eram enviadas para o
centro de reeducacdo sem condicdo para sobrevivéncia humana. Discriminagdo, humilhac&o,
abandono sdo efeitos de um estere6tipo que, para Bhabha (2007, p. 105), traz “[...] conotacdo
de rigidez e ordem imutavel como também desordem, degeneracdo e repeticao demoniaca”, o
que se configura como estratégia central do discurso colonizador. A aplicacdo de sang¢Ges contra
os infratores era fundamentada pela Lei 5/82, de 9 de julho de 1982, que fazia referéncia ao
seguinte:

[...] artigo 2. Quando & particular gravidade politica, econdmica e social do delito, os
antecedentes criminais ou a personalidade do deliquente o exija, 0s Tribunais poderdo
decidir aplicar a pena de chicotada aos autores, cimplices e encobridores [...]; se 0
crime for de pequena gravidade, o Tribunal poderd decidir aplicar autonomamente a
pena de chicotada [...]; artigo 5. A pena de chicotada sera aplicada pelos Tribunais
Populares em todos os escalBes e pelo Tribunal Militar Revolucionario, de acordo
com as respectivas competéncias definidas na lei; artigo 6. A pena de chicotada sera
executada em lugar publico com leitura prévia da sentenga [...]; artigo 7. 1. a pena de
interdicdo de residéncia estabelecera a area ou areas territoriais em que o criminoso
ndo podera residir nem frequentar durante um periodo de seis meses a cinco anos. 3.
Quando o julgue mais adequado, o Tribunal podera fixar residéncia ao criminoso.
(MOGCAMBIQUE, 1983).

No meu entendimento, hd dois movimentos contraditérios que se registram nesse
periodo. Por um lado, 0 Homem Novo, ligado a discursos de emancipagdo, com matriz tedrica
leninista; de outro uma legislacdo conservadora no que tange aos costumes, como a de
criminalizagdo de raparigas consideradas prostitutas por gravidez fora de casamento. Os

discursos de emancipacao foram alvos de estranhamento por uma populagéo em sua maior parte
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analfabeta: poucos com entendimento do que significava o termo emancipagdo 3. As
interpretacdes dos discursos emancipatorios provocaram atitudes de repulsa no seio das
familias. As diferentes percepc¢des sobre emancipacéo, por parte de mulheres e dos homens,
provocaram desestruturacdo de varias familias.

O discurso da emancipacéo que compds uma hegemonia do Homem Novo com a cadeia
de equivaléncia — igualdade, justica, incluséo - funcionava como um significante vazio, tal
como entende Laclau (2013), cujo sentido evocava também normas coercivas escolares e da
sociedade. Para Laclau (2013, p 166), “[...] significante vazio €, no sentido estrito do termo, um
significante sem um significado — é que algo como uma opera¢do hegem®onica torna-se possivel
[...] no sistema de significacdo que é constitutivamente irrepresentavel [...] ele permanece vazio,
mas ¢ um vazio que pode ser significado”.

Ao mesmo tempo, as condi¢cdes objetivas do pais tornavam praticamente impossivel
colocar em prética um projeto educacional. A partir da reforma efetuada em 1983 até a reforma
que ocorreu em 1992, a educacdo em Mocambique foi caracterizada por uma reducdo de
escolarizacdo motivada pelo conflito armado, uma rotura financeira que deixou o pais sem
condicdes para dar continuidade aos projetos da Educacdo (CASTIANO; NGOENHA, 2005).
A guerra civil que iniciou em 1976, logo depois a independéncia destruiu 53% das escolas do
EP1 (CASTIANO; NGOENHA, 2005). A destruicdo foi mais acentuada nas zonas rurais das
provincias da Zambézia. Em Nampula, das 1.130 escolas, 1.116 do ensino primario foram
destruidas, seguidas das provincias de Tete que teve 89% da rede escolar completamente
destruida, e Niassa com 63% (DNE, 1994). Das 176 escolas do EP2 que existiam nessa época,
apenas 32 escolas escaparam (CASTIANO; NGOENHA, 2005). Mais de 40 internatos foram
queimados, localizando-se a maior parte desses internatos na provincia da Zambézia, Nampula
e Niassa (CASTIANO; NGOENHA, 2005). A guerra de desestabilizacdo social tinha atingido
proporcoes alarmantes. Como consequéncia, as escolas das zonas rurais tinham sido destruidas,
milhares de criancas ficaram sem acesso a escola, falta de professores, criancas traumatizadas
pela guerra, raparigas violentadas e estupradas (UNICEF, 1994).

Foi nesse contexto que o governo mogambicano procurou, pressionado pelas agéncias
multilaterais, dar inicio, no fim dos anos de 1980, a uma segunda onda de reformas
educacionais, buscando responder as pressdes nacionais e, mais fortemente, internacionais.
Mais concretamente, em 1988, surgiram varias ONGs para prestarem 0 seu apoio no setor da

Educacdo em Mocgambique. Essa ajuda estava relacionada as consequéncias drasticas

http://ndhaneta.blogspot.com.br/2013/03/papel-da-mulher-na-sociedade-mocambicana.html. Acessado no dia
13 de outubro de 2015.
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provocadas pela guerra civil. As agéncias de apoio ao setor de Educacdo tinham trés
proveniéncias, o primeiro grupo constituido por paises ndrdicos; o segundo grupo de paises
ocidentais; e o terceiro e ultimo, de agéncias multilaterais. Assim, 0s grupos constituidos por
paises nordicos — Finlandia (FINNIDA®), Dinamarca (DANIDA), Noruega (NORAD?®) e
Suécia (ASDI) — foram 0s que mais se destacaram no apoio ao setor de Educacdo. Eles
apoiaram 100% com material para producdo de livros e cadernos escolares (MOCAMBIQUE,
1998). Os paises socialistas, compostos pela RDA®’, Cuba e Unio Soviética, também foram
considerados ativos por terem prestado apoio a assessoria de direcdo e envio de professores.
Nesse processo de apoio, a Republica de Cuba foi a que mais se sobressaiu, pelo envio de
professores para o ensino secundario, universidades e para a formacéao de professores. A Italia,
por meio da CROVECIA, prestou seu apoio na montagem de laboratérios de quimica e fisica,
incluindo o material para o apetrechamento dos laboratoérios, destinados ao ensino secundario.
O Jap&o, com o projeto SIDA38, disponibilizou-se no fornecimento de material para Educagéo.

Em todo esse processo de apoio ao setor de Educacdo em Mocambique, as agéncias
multilaterais, constituidas pela UNESCO%, UNICEF, BM e FMI, tiveram uma intervencio
salutar. A UNICEF® prestou seu apoio na formacéo de professores e de educacéo especial. O
BM e o FMI focalizaram sua ajuda nos mecanismos para melhoria de qualidade dos servigos
de educacdo. Castiano e Ngoenha (2005) sublinham que 90% do valor desembolsado pelas
agéncias multilaterais serviram para recuperacdo das escolas destruidas, construcdo de novas
escolas, alimentacéo para internatos*! e fornecimento de material escolar. Segundo os autores,
essas agéncias prestaram um apoio preponderante no setor da educacdo em Mogambique, sem
0 que a educacdo teria caido em um colapso total.

Esse apoio internacional a recuperacdo da educacdo em Mocambique gerou uma

reformulacdo da legislacdo educacional, em consonancia com os Programas de Reabilitacdo

% QOrganizacdo Filandesa de Ajuda Externa.

3% Norwegian Agency for Development.

37 Replblica Democratica Alema.

38 Swedish International Development Authority.

39 United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization.

40 United Nations Children’s Fund — Fundo das NagGes Unidas para Criangas.

41 O fornecimento de alimentagdo foi feito pelo Programa Mundial de Alimentagdo (PMA), que, para além de
fornecer alimentacéo, fornecia roupas aos mesmos internatos. Os internatos abrigavam alunos provenientes de

diferentes postos administrativos ou localidades distantes e sem escolas. Os alunos viviam nesses internatos até
o periodo de férias, quando voltavam para gozar suas férias junto a seus familiares.
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Econbmica (PRE) que produziam intervencgdes em nivel macro. Tal plano era a condicéo de
entrada de financiamento de agéncias multilaterais como o BM e o FMI. A divida externa do
pais chegou a ser, nas décadas de 1980/1990, treze vezes maior que as receitas do Estado e
vinte e cinco vezes mais que as exportacdes efetuadas em todo o pais, de acordo com o Grupo
Mogambicano da Divida (2006).

Segundo Abrahamsson e Nilson (1994, p. 49), os PRE sdo constituidos por quatro
objetivos, a saber: “[...] parar a diminui¢do da producdo; assegurar a populacao das zonas rurais
receitas minimas e um nivel de consumo minimo; reinstalar a balanga macroeconémica atraves
de diminuicdo do déficit orcamental; reforcar a balanca de transi¢cdes correntes e balanca de
pagamentos”. Enquanto o primeiro tinha em vista a reestrutura¢do da economia e a reabilitagdo
de infraestruturas destruidas pela guerra civil, o segundo, que contou com a consultoria de
franceses, incluiu o componente social por este ter sido o mais afetado. Segundo Abrahamsson
e Nilson (1994), os objetivos delineados sobre o PRE foram acompanhados por medidas de
saneamento financeiro. E nessa optica que foram lancados os programas de privatizacdes
estatais, liberalizacdo do mercado e sistemas de precos fixos, reducdo de gastos do Estado,
desvalorizacdo da moeda nacional, que procurava motivar a realizacdo de exportacdes e
controlar as importagdes.

A guerra e o fato de o pais ndo pertencer a “ala” capitalista em nivel mundial o tinha
deixado, ao longo dos anos de 1980, ao largo das reformas educacionais neoliberais que se
implementavam em diferentes paises. Quero acreditar que a entrada, principalmente do BM e
do FMI e das agéncias bilaterais da ala capitalista, tinha como objetivos constranger o pais a se
juntar aos propdsitos neoliberais. As intervencdes das agéncias internacionais, principalmente
0 BM e o FMI, resultavam, no ensino, na sua liberalizacdo para o setor privado. O Decreto n°
11/90, do Conselho de Ministros, autorizou atividades do ensino privado e revogou o anterior
Decreto n°12/75, que as proibiu (MOCAMBIQUE, 1990).

No ambito da Educacdo, em 1992, o parlamento aprova a Lei n°® 6/92 sobre o Sistema
de Educacdo em Mocambique, revogando a Lei de 1983. O Quadro 1 a seguir compara as duas

legislacGes e ilustra as mudancas efetuadas no sistema.



Quadro 1 - Principios Gerais do Sistema Nacional de Educacéo

Lei n° 4/83, de 23 margo de
19834

Lei n®6/92, de 6 de maio de
19924

Observacoes da autora

A Educacdo reforca o papel
dirigente da classe operaria e a
alianca  operdria  camponesa,
garante a procriacdo da ciéncia da
técnica e da cultura pelas classes
trabalhadoras, e constitui um fator
impulsionador do
desenvolvimento econdmico
social e cultural.

A Educacdo é um direito e dever de

todos os cidaddos.

Na Lei 6/92, os principios
gerais, em poucas palavras
resume que todos tém
direito a Educacdo,
entretanto ndo contempla a
educacdo permanente dos
cidadaos.

principios universais do
marxismo-leninismo, e 0
patriménio cientifico, técnico e
cultural da humanidade.

A Lei 6/92 elimina as
ideologias marxistas e
leninistas.

A educacdo é um instrumento Idem

principal da criagdo do Homem

Novo liberto de toda a carga

ideoldgica e politica de formacao

colonial e dos valores negativos de

formacdo tradicional capaz de

assimilar a utilizar a ciéncia e a

técnica ao servico da revolugdo

A educacdo na Republica Popular | O Ensino é publico e laico. A Lei de 1992 elimina

de Mogambique baseia-se nas também as ideologias

experiéncias  nacionais,  nos marxistas e institui a

educacdo como publica e
laica.

O Estado no quadro da lei permite a

participacdo de outras entidades,
incluindo comunitarias,
cooperativas,
privados no processo educativo.

O Estado organiza e promove o
ensino, como parte integrante da
acdo educativa, nos termos definidos

da constituicdo da Republica

empresariais e

A Lei de 1992 abre espaco
para outros intervenientes,

além do estado,
participarem no processo
de educacao em
Mogambique.

Fonte: A autora, 2016.
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De acordo com a Lei 6/92, de maio de 1992, o Governo, por meio do Ministério de

Educacdo, toma a responsabilidade de assegurar e de garantir novas conjunturas para jovens

(mulheres e homens) e criancas para que possam ser esculpidas consoante 0s principios gerais

e objetivos do Sistema Nacional de Educacdo (MOCAMBIQUE, 1992).

Entretanto, essa

reforma tinha como objetivo a adaptacdo das novas conjunturas sociais e econémicas do pais e

42 Sistema Nacional de Educacéo, 1983.

43 Sistema Nacional de Educacéo, 1992.
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a organizacao do sistema de educacéo, que incluiu as novas politicas de privatizacéo e a lei que
alberga a expansdo da educacéo para o setor privado.

E nesse contexto que, em Mocambique, comecaram a surgir instituicdes de ensino
privadas, explicadores, professores particulares (CASTIANO; NGOENHA, 2005). Estudiosos
de politicas educacionais, como Lopes e Lépez (2010), consideram que:

As politicas reformistas adotadas nas ultimas décadas por diversos governos,
fomentadas por organizac¢des supranacionais financiadoras de projetos, tais como o
banco Mundial e o Fundo Monetério Internacional, por meio de seus programas de
ajustes estruturais, revelam adocdo de politicas marcadamente privatizantes, de
reducdo do financiamento estatal e a adogéo da cultura do livre mercado como forma
de regulacdo. Mas em torno dessas acdes que envolvem interesses materiais bem-
delineados, ha circulagdo de discursos globais locais que buscam construir a
legitimacdo de tais orientagdes. (LOPES; LOPEZ, 2010, p. 98).

Como parte da reestruturacdo proposta pelas PRE, essas politicas apagaram quase que
completamente as alternativas socialistas, por intermédio das privatizacdes de instituicbes do
Estado, bem como a liberalizagdo do mercado. Com tal liberalizacdo, também surgiu a
diferenciacdo social. Se com o socialismo as politicas de educacdo procuravam a igualdade
social, com as privatizacdes assiste-se a uma concorréncia, 0s abonados procurando pelos
melhores servicos de educacdo, e 0s pobres no sistema de ensino publico relegados a Gltimo
plano. Isso em um sistema em que faltavam meios de ensino adequados, as infraestruturas
estavam em decadéncia e os professores ndo tinham formagao, entre outros.

Apesar das politicas de privatizacdo em Mocambique terem sido introduzidas no final
da década de 1980, no ambito internacional, as politicas de privatizacdo ja circulavam e foram
implementadas em diversos paises, com objetivo de desenvolver o mercado econémico, como
alude Kuwahara (1995). Para a autora, ja& em 1944, existia uma preocupacdo por parte de
agéncias multilaterais, como o BM e o FMI, de instituir regras para intervir nos Estados nacéo,
a partir dos mercados econdmicos, como forma de facilitar e promover o desenvolvimento.
Kuwahara (1995) salienta, ainda, que o BM em parceria com o FMI trabalhava no sentido de
proporcionar empréstimos de capital em longo prazo para paises que tivessem urgéncia e
necessitados, bem como paises subdesenvolvidos, sendo um dos principais papeis do FMI a
criagdo de mecanismos para manter e estabilizar as taxas que permitam a livre circulacéo de

conversdo da moeda**,

4 Melo e Costa (1995) tecem criticas sobre a atuacdo do BM e do FMI, denominando por erro simétrico. “q[...]
erro simétrico — recorrente nos estudos de casos de paises do Terceiro Mundo — consiste em subsumir as
reformas inteiramente as imposi¢des de agentes externos, como o Fundo Monetério Internacional ou o Banco
Mundial. Essa literatura — & qual ndo se fara referéncia aqui — assume tipicamente o tom de denutincia. Nesse
caso, a imagem recorrente € o “receitudrio” de agéncias internacionais que expressaria simultaneamente
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As privatizagdes séo tidas como solugfes para 0s governos, uma vez que as institui¢coes
publicas despendem avultados gastos, principalmente com educacao e salde. Para Reis (2003,
p. 13), essas novas relacOes instituidas entre o Estado e a nagdo modificam a forma como o
Estado passa a “[...] assegurar a provisao de bens publicos”. Ball (2010, p. 485-486, grifos do
autor) considera que: “A privatizagao ¢ atrativa para os governos e agéncias multilaterais como
‘solucdes’ para o ‘problema’ da reforma do setor publico”.

Em seus estudos anteriores, Ball (2004) fazia referéncia que os valores e 0s incentivos
das politicas de mercado que vém sendo produzidas nas Gltimas trés décadas sdo de carater
individualista e suas acdes refletem-se a partir das privatizacdes efetuadas, bem como a
mercantilizagdo do setor publico. O autor reforga a ideia de que o neoliberalismo usa como um
de seus métodos preferidos para alternativas de problemas de carater financeiro a privatizacéo
de instituicbes do setor publico.

A introducdo dessas politicas de privatizacbes em Mogambique faz parte dessas
alternativas consideradas viaveis para solugdo dos problemas de Mogambique. Dito de outra
forma, retirar Mogambique do buraco. No entanto, essas politicas trouxeram outros problemas
para o pais. Se, por um lado, pretendia resgatar o pais dos escombros da guerra, da miséria
provocada pela guerra; por outro, incentivaram o individualismo aumentando as desigualdades
sociais (MATSINHE, 2011). As reformas foram acompanhadas pelo desemprego, pela
corrupcao, pelo abandono de quadros do setor publico para ONGs e instituicGes privadas
(MATSINHE, 2011). Ainda, assistiu-se 0 encerramento de empresas privatizadas e a destrui¢do
de outras. O nivel de desemprego aumentando a pobreza da populacdo, pois centenas de
trabalhadores de fabricas, empresas agricolas e outras instituicdes perderam seus postos de
trabalho, declinando, assim, o poder de compra (RODRIGUES et al., 200-).

Essas politicas introduzidas em Mocambique expuseram 0 pais a um conjunto de
injusticas sociais, principalmente no que se refere a exclusdo social, uma divisdo ébvia das
classes sociais produzidas nesse processo de privatizagdo. Em Mogambique, a retorica
neoliberal de liberdade de mercado contribuiu também para o surgimento de uma pequena
burguesia detentora de recursos materiais adquiridos por meio de posi¢des de poder politico
que ostentava, em detrimento da maior parte de mogambicanos.

Esse processo agravou mais a distancias entre as zonas rurais e as cidades em termos de

servigos, fazendo com que os pobres se tornassem mais pobres. Nessa Optica, concordo com

interesses estratégicos de paises e empresas multinacionais que € imposto a governos com a participacdo
decisiva de seus parceiros e sdcios domésticos” (MELO; COSTA, 1995, p. 156).
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Burity (2006) ao sublinhar que a retérica neoliberal de liberdade de mercado ndo apresentou
alternativas; ao contrario disso, agravou a exclusdo. A distancia entre os grupos também tem
sido agravada pelo investimento social atribuido de forma desigual, que contribui, de certa
forma, para o retardamento do desenvolvimento das areas rurais, em relacdo aos bens de
servico. Segundo Hodges e Tibana (2004, p. 31-32), “[...] as desigualdades geograficas no
financiamento em niveis de servi¢o sdo bastante grandes, tanto na saide como na educagido”.
De acordo com os autores, as decisGes orgamentais no pais sdo incrementadas, e, por
conseguinte, discriminatorias, beneficiando as regides mais favorecidas, criando, desse modo,
um desequilibrio entre as regifes. Eles ainda apontam para as regides norte e centro do pais
como as mais desfavorecidas por esse processo, notabilizando-se mais nas zonas rurais dessas
provincias. Nesse sentido, assistem-se desigualdades sociais, entre as regides em termos de
acessibilidade de consumo e servicos, contribuindo para os problemas referentes a escassez de
escolas na zona rural, bem com a formacéo de professores, excluindo cada vez mais as criangas
localizadas na zona rural no processo de escolarizacdo. Embora o governo tenha introduzido
politicas de extensdo de redes escolares, essa cobertura esta muito longe de responder aquilo

que sdo as necessidades da populacédo estudantil da zona rural.

3.3 Educacéo para Todos

A década de 1990 inicia-se com os desafios da Declaracdo de Jomtien, relativamente a
politica educacional, apregoando a promocdo de justica social. Educacdo para Todos (EPT)
tornou-se o lema, tdbua de salvacdo para a educacdo de Mocambique. Ainda que o pais
mostrasse claramente a incapacidade de abracar uma politica que demandava intervencgdes
gigantescas face as condi¢des econémicas e financeiras do pais, 0 BM, a UNICEF, a ASDIl e o
PNUD, que vinham desempenhando atividades junto ao Ministério da Educacéo, instigaram o
governo a estabelecer como prioridade os discursos sobre Educacgdo para Todos. Foi firmada
prioridade para 0 ensino basico obrigatdrio, tendo sido deixados de lado os desafios para
formagéo de quadros superiores por meio das universidades. Como forma urgente de colocar
em préatica os imperativos internacionais, os financiamentos que o pais recebia, bem como o
orcamento do Estado, deveriam ser alocados para a Educacdo Baésica (CASTIANO;
NGOENHA, 2005).

E nesse contexto que a questdo da rapariga em Mogambique comeca a ter maior
destaque. A Declaracao de Educacéo para Todos postulava inclusdo da rapariga por intermédio

da “[...] igualdade do acesso a educagdo de todas as criangas”, “[...] universalizacdo da educacao
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basica” ¢ ainda destacava o acesso da Educacdo Basica de todas as meninas e mulheres, bem
como a eliminacao dos obstaculos que as impedia de progredir (UNICEF, 2012a).

As politicas de EPT em Mocambique foram acompanhadas de uma série de ONGs e
seus projetos intervencionistas na area da educacdo. Para além dos projetos que apoiaram 0
governo na década de 1980, no periodo que considero critico, outros projetos surgiram com a
entrada da declaracdo de Jomtien, como forma de assegurar que o0s objetivos de EPT fossem
alcancados. Sobretudo, no que refere a igualdade de acesso de educagdo entre rapazes e
raparigas, garantindo, assim, o acesso destas no sistema educacional. Segundo o Plano de Ac¢éo
para a Satisfacdo de Necessidades Bésicas de Aprendizagem, as agéncias internacionais
deveriam criar mecanismos de ajudar aos paises em desenvolvimento a suprir as desigualdades
de educacdo, priorizando a educacdo de meninas e mulheres, em sua Optica, 0 grupo mais

desfavorecido na educagdo, com a maior percentagem de analfabetismo, como se segue:

Cooperagdo internacional deve ser oferecida, prioritariamente, aos paises atualmente
menos capazes de satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem de suas
populacbes. Deve intentar, também, ajudar paises a corrigir suas desigualdades
internas quanto as oportunidades de educagdo. Tendo em vista que dois tercos dos
adultos analfabetos e das criancas que ndo véo a escola sdo mulheres, sera necessario
dar prioridade & melhoria do acesso de meninas e mulheres & educacgéo e a supresséo
de quantos obstaculos impecam a sua participacgao ativa, onde quer que existam essas
injusticas. (UNICEF, 2012a, n.p.).

Assim, os projetos sobre igualdade de acesso de género na educacgéo, focalizando-se
para a questdo da rapariga, enquadram-se no Movimento Mundial da Educacdo para Todos, no
quadro das politicas internacionais, sobretudo, na Declaracdo de Educacdo para Todos e,

posteriormente, nos Objetivos do Milénio. Essas politicas alicercam-se na justificativa de que:

Muitas vezes, a estas criancas, particularmente as raparigas, sdo negadas as
oportunidades de adquirir conhecimentos, capacidade e a confianca em si proprias,
gue necessitam como criangas, pondo mesmo em perigo as suas capacidades - como
adultos - excluindo-as da Educacdo. Esta situagdo, desde ha muito, exige um esforco
rdpido e coordenado entre o Governo Nacional, através das suas estruturas
educacionais e a comunidade internacional doadora, no sentido de assegurar, que
sejam implementadas a¢des inequivocas e persistentes que permitam modificar as
condicOes basicas de pobreza, mais especificamente, aquelas que levam a exclusdo
das criangas do ensino, com especial énfase nas raparigas. Este esforco conjunto deve
contribuir para que sejam delineadas e implementadas estratégias que permitam que
todas as criangas africanas tenham acesso e beneficiem da Educacdo. (UNESCO,
2003, p. 6).

Com base na Declaracdo de Jomtien (1990), que defende veemente a educacdo das
criangas como um direito e acesso efetivo de oportunidades de aprendizagem, como também o

direito a uma educacdo relevante e de qualidade, as organizagdes que foram se associando a
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esses discursos focalizam as demandas das raparigas. Os investimentos feitos as raparigas para
sua educacéo estdo em torno dos discursos promovidos sobre a mulher.

E nesse contexto que, em Mocambique, surgem projetos direcionados apenas para
apoiar a educacdo das raparigas e das mulheres. Outros projetos mais abrangentes incluem o
apoio de rapazes e raparigas na educagdo. Muitos foram e s&o os projetos em curso, dos quais
destaco:

1. O projeto Ragdo para Rapariga, introduzido pelo Programa Mundial de Alimentacéo, a
maior agéncia humanitaria do mundo que opera em 198 paises com finalidade de aliviar
afome e pobreza. Usa o alimento como forma de satisfazer as necessidades basicas mais
urgentes, como também fornece o apoio logistico (UNESCO, 2003). O objetivo desse
programa é de garantir a educacdo continua as criangas mais vulneraveis e a reducdo do

absentismo. Pretende fomentar a frequéncia das raparigas na escola e reduzir a

inseguranca alimentar, aumentando o rendimento familiar (UNESCO, 2003).

2. O Bolsa Escola, projeto em coordenagdo entre o Ministério da Educacéo e a Misséo
Crianca/ABC, ligado a universalizagdo da educacdo e a reducdo de desisténcia dos
alunos, estd conectado a experiéncia do Brasil, usada também na Argentina, em
Bangladesh, em Honduras, na india, no México e na Nicaragua, articulando a educacéo
com o rendimento minimo. Trata-se de um programa de transferéncia direta de dinheiro
para familias pobres e em condicdes de risco. O Movimento de Educacdo para Todos
tem atuado em Mogambique com diferentes projetos (UNESCO, 2003).

3. A UNESCO, em parceria com a UNICEF, CIDA e o Ministério dos Negdcios
Estrangeiros do Reino da Noruega (UNESCO, 2003), desenvolve o projeto Cientifico,
Técnico e Profissional de Educacdo Especial para Raparigas, tendo em vista a defesa
dos Direitos Humanos e, como meta, a educacao das raparigas. Ele focaliza criancas em
desvantagem de educacéo, beneficiando todo o sistema educativo. Tem o objetivo de
assegurar as raparigas 0 acesso a Educacdo Baésica e fornecer a rapariga as
oportunidades de acessos iguais aos rapazes. Trata-se de iniciativa implementada em 18
paises da Africa subsaariano e que se expandiu para o norte de Africa e Médio Oriente,
em um total de 15 paises.

4. O Apoio a Educacio das Raparigas em Africa, Sudeste Asiatico, América do Sul e
Central, um Programa da USAID, funciona em 17 paises com o propdésito de garantir a
Educacao Basica para raparigas nessas regides apontadas. O projeto aplicou mais de
US$ 200 milhdes no periodo compreendido entre 1990 e 1996.
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5. O projeto NISOME®, financiado pelos Paises Baixos e iniciado em 2000 na provincia
de Nampula, focalizava a educacdo da rapariga/mulher. O projeto concedia bolsas
completas e parciais a raparigas e mulheres abaixo de 35 anos para continuacao de seus
estudos, nos niveis secundarios, técnico profissional, comercial e universitario.

6. O projeto DANIDA, iniciado em 2002, é considerado ndo apenas como uma das mais
importantes fontes de financiamento do MINED, como também uma das intervenientes
mais ativas no setor da educacdo. Essa dindmica esta patente no recente projeto de apoio
ao PEE, que tem como objetivos promover o0 acesso a qualidade na Educacéo, tendo
como base a equidade e a sustentabilidade, no sentido de reduzir a pobreza, promover a
boa governagdo, a democracia e o desenvolvimento dos programas. A DANIDA
promove o apoio institucional ao setor educativo, nomeadamente nas areas da educacao
basica, secundaria, educacdo de professores, desenvolvimento profissional,
infraestruturas e educacgdo no ambito do HIVV-SIDA. O seu principal objetivo tem o seu
enfoque na escolaridade universal. E dada especial atenco & qualidade na educac&o, na
equidade de género, geografica e a descentralizacdo do Plano. A maioria das atividades
estd focalizada em nivel provincial e é dirigida as camadas da populacdo mais
desfavorecidas. A sua acdo concentrar-se-a4 nas provincias de Cabo Delgado, Tete e
Zambézia, identificadas pela DANIDA como sendo prioritarias.

7. O Projeto FINNIDA estava direcionado a Institutos de especializacdo que se
encontravam nas areas rurais. Suas aces tinham como objetivo promover a frequéncia
dos estudantes nesses locais, a partir de pagamento de energia elétrica e alimentacdo
para os alunos. Suas areas de acdo restringiram-se ao instituto agrario de Boane e
Umbeluzi (UNESCO, 2003).

Essa listagem de projetos demonstra que a educacdo da rapariga foi considerada, no
contexto dos anos de 1990, como uma norma social. O Governo, em colaboragcdo com as ONGs,
doadores empresariais e internacionais colaboram no investimento para sucesso da educacéo
das raparigas (UNESCO, 2003). Os processos de convergéncia das politicas educacionais
foram muitas vezes favorecidos por via de ONGs, agéncias multilaterais e bilaterais que

disseminaram as politicas que davam conta da incluséo e da promocéo da rapariga por via da

45 Fundo de Bolsas de estudo de Nampula - Organizagio que incentivou as raparigas de Nampula e apoiou
oferecendo bolsas de estudo para raparigas, mulheres e jovens do sexo masculino. Os pacotes de bolsas eram
diferenciados, entre bolsa completa e parcial. (i) bolsas completas, incluiam propinas, material didatico,
transportes, alojamento e alimentacao, e uma mesada para assegurar a sua frequéncia na escola, enquanto que
(ii) as bolsas parciais cobrem apenas as propinas e os materiais escolares. (UNESCO, 2003).
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educacao formal. N&o obstante, também facilitavam a integracdo de atores sociais e politicas
que ajudavam a estender e a reduzir as opcoes existentes (MELO, 2004, p. 177).

Trata-se, no entanto, de uma massificacdo de politicas educacionais de inclusdo da
rapariga no processo de escolarizacdo originado, especialmente, de demandas internacionais.
Considero relevante o projeto neoliberal sobre a igualdade de género, principalmente no que
tange a educacdo da rapariga. Apesar da principal preocupacéo das politicas neoliberais estarem
relacionadas ao mercado econdémico, em Mocambique, elas tém promovido a educacao das
raparigas, mulheres, reduzindo substancialmente o indice de analfabetismo e proporcionando
as raparigas um espago que elas possam construir seus imaginarios. Nesse sentido, julgo
conveniente a reconstrucao de discursos das politicas no ambito nacional, para a promocao da
rapariga.

A continuidade dessas politicas possibilita a construcdo de novos discursos, novos
sentidos que permitirdo fazer face as erupg¢des das demandas que véo surgindo no processo de
implementacdo, denunciando, assim, os escapes e a necessidade de substitui¢des ou acréscimos
nos sentidos desses discursos. Defendo, no entanto, que a inclusdo das raparigas deve ter em
conta as diferencas e as especificidades de cada um dos contextos, onde sdo hibridizados os
conhecimentos cientificos, culturais, conhecimentos locais, onde os codigos culturais sdo
descodificados e hibridizados, no sentido de promover a rapariga (MACEDO, 2006a).
Especialmente importante é o fato de que as mesmas politicas que produziram os referidos
projetos tém, em sua maioria, bases neoliberais que introduzem reformas nos servicos publicos.
Em especial na educacdo, as intervences buscam produzir padrbes de individuos que sejam
capazes de responder aos imaginarios pelos quais as politicas tém sido concebidas, quais sejam
a de produzir individuos competentes e eficientes para o mercado econémico. Nesse contexto,
sou levada a fazer interpretaces, a discernir negociacées, articulacdes e diferencas em torno
dos discursos sobre a promocéo da educacdo da mulher.

Nesse contexto de articulacdo de demandas, entendo que houve mobilizacdo de distintos
sujeitos e grupos, com suas agendas particulares, que Ball e Bowe (1998) chamariam de
negociacdo, e que produz um fechamento provisorio de sentidos. No decurso dessas
negociagOes, algumas agendas sdo privilegiadas, outras deixadas de lado de acordo com os
interesses em jogo. A adesdo de Mogambique aos pressupostos da Declaracdo de Jomtien e as
agendas internacionais Educacao para Todos e, posteriormente, Objetivos do Milénio, produziu
outras politicas educacionais no ambito nacional, apresentadas na forma de Planos Estratégicos
de Educacdo (PEE) que passam a detalhar as normas presentes na Lei de 1993. Juntamente a

esses planos, surgiram politicas de reforma curricular e para a incluséo das raparigas.
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3.3.1 Os Planos Estratéqgicos de Educacdo e as politicas de inclusdo das raparigas

Os discursos sobre Educacdo para Todos e Objetivos do Milénio (contexto de
influéncia) foram relidos, em Mogambique, como Planos Estratégicos para 0s seguintes
periodos 1999/2003, 2006/2010 e 2012/2016. Nos Anexos A, B e C, apresento uma sintese dos
pontos centrais desses documentos, mais especificamente das diferengas entre eles.

Entre as acBes propostas pelo Plano Estratégico 1999/2003 esta a revisdo curricular
para os diferentes niveis de ensino, bem como para formacéo dos professores. Tal reviséo
integrou os niveis de ensino EP1 (12 a 52 classes) com o EP2 (62 e 72 classes), criando o EPC
dividido em 3 ciclos (12 - 22 classes; 3% - 52 classes; 62 - 72 classes). Além da integracao
curricular, foi prevista também a integracdo das escolas, que deveriam funcionar como EPC. A
proposta da revisdo curricular era a integracédo de contetdos com conhecimentos flexiveis, para
enquadrar as exigéncias e as expectativas de uma sociedade recém democratizada. Dentre 0s
principais objetivos do ensino bésico, constava o aumento do acesso da rapariga e a
permanéncia dela no sistema de ensino. Nessa ordem de ideias, a nova proposta curricular é
vinculada a questfes de género e as necessidades de aprendizagem especificas das raparigas
mogambicanas, como forma de encoraja-las ao ingresso de niveis mais elevados do sistema
educativo. Nesse sentido, a proposta curricular deveria ser adequada as necessidades locais,
para o que a introducdo das linguas maternas nas salas de aulas se configurou como uma das
estratégias pertinentes para a massificacdo do ingresso e da permanéncia de rapazes e raparigas
no sistema de educacao.

Associado aos planos estratégicos e visando a promocdo da rapariga por meio da
educacdo formal, foi criado um plano denominado “A Estratégia de Género do Setor da
Educagdo”, politica a caro do Ministério de Educacdo. Esse documento foi produzido em
articulacdo com os dois ultimos Planos Estratégicos e implementada em paralelo com o Plano
Estratégico 2012-2016.

3.3.2 Convencdes e recontextualizacdo

O Quadro 2 que segue mostra os discursos, 0s anos de ratificacao e os sentidos

produzidos pelas convengdes no contexto de Mocambique.
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Plataforma de Agéo de
Beijing

de todas as
mulheres de modo
que elas possam

gozar direitos
iguais com 0s
homens

Convencéo Discurso Ano de ratificacio Sentidos produzidos no contexto
nacional
A Convencdo sobre a | lgualdade de | Ratificada pela | Plano Nacional para Combate a
Eliminacdo de Todas | direitos entre | Assembleia da | Violéncia Contra Mulher.
as Formas de | homens e | Republica de | Lei da familia.
Discriminacdo contra | mulheres emtodas | Mocambique  em | Estabelece uma total igualdade de
a Mulher (CEDAW) as esferas. 1993, por meio da | género perante a lei, casamento,
Resolugdo n® 4/1993 | divércio, a guarda das criangas bem
(BR, I Série, n° 22, | como na divisdio de bens no
de 2/6/1993) casamento. Expressamente, exclui
toda a discriminacdo contra a mulher.
A Carta Africana sobre | Familia como Criacdo de estrutura juridica sobre
os Direitos e Bem- | instituicdo direitos da crianca e divulgacéo.
Estar da Crianga fundamental para
0 crescimento e 0
desenvolvimento
harmonioso  da
crianga.
Convencéo sobre | Desencorajamento | 1994 Lei de Promoc&o e protecéo do direito
Direitos da Crianca de qualquer da crianca.
pratica religiosa, Lei de Organizacido Jurisdicial de
cultural, Menores.
tradicional, que Declaragdo dos Direitos da Crianga.
ameace seus Criagdo de uma estrutura juridica e
direitos. politicas para a crianca.
Expansdo de periodo de registro da
crianga; responsabilidade dos pais
sobre a guarda e adogdo da heranga.
A Declaracdo e a | Empoderamento 1995 Politica de avanco da mulher. Criacéo

de estratégias de empoderamento das
mulheres, discriminag&o positiva entre
outras.

Politica Nacional de Educacéo.
Isencdo de pagamento de taxa de
matricula para o Ensino Baésico
Obrigatério; atribuicdo de bolsas de
estudo a criangas pobres, etc.

A  Declaragdo de
Dakar

A Declaragdo do
Milénio da ONU

Universalizacdo
do Ensino Bésico

28 de abril de 2000

Plano Estratégico do Ministério de
Educacéo e Cultura
Codigo de Conduta Profissional dos
Professores mogambicanos;
Estratégia de género.

Mulher em Africa,

a protecdo dos
direitos da Mulher

Unido Africana, em
11 de julho de 2003
em Maputo

O Protocolo da SADC Agosto de 2008 Estratégia de Geénero da Funcao
sobre Género e publica.
Desenvolvimento Plano para Redugdo a Pobreza
Absoluta I1.
Politica Nacional de Género.
O Protocolo da Carta | Eliminacéo de | Adotado pela | Criagdo de instituicBes legais sobre a
Africana dos Direitos | todas as formas de | Segunda Sessdo | violéncia da mulher e da crianga.
Humanos e dos Povos | discriminacdo Ordinaria da
relativo aos Direitos da | contra a Mulher e | Conferéncia da

Fonte: Autora, 2016.
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A estratégia ¢ uma forma de responder aos desafios Internacionais sobre Educagéo e se
refere ao acesso, a permanéncia e a inclusdo da rapariga na escola, ndo apenas com o objetivo
de reduzir o fosso entre rapazes e raparigas, mas também, por considerar a promog¢éo do género
importante para a melhoria de condi¢cGes econdmicas, sociais, culturais e politicas
(MOCAMBIQUE, 2011a, 2011b). Com base nos documentos anteriormente referenciados,
provenientes do contexto de influéncia e os documentos nacionais também mencionados, foram
articulados e produzidos novos sentidos que influenciaram ou influenciam a Educacdo em
Mocambique.

A iniciativa de produgdo de um carater interventivo estid associada aos resultados
obtidos nos Planos Estratégicos de Educacdo 1999/2003 e 2006/2010-11. Os resultados obtidos
na execucao dos dois planos revelaram que os esforgos aplicados para reverter o quadro das
raparigas estavam aquém de serem alcancados. A estratégia de Género do Setor da Educacéo
refere que, apesar dos esforcos por incrementar o nimero de raparigas nos diferentes niveis da
educacdo formal e das conquistas ao nivel do ensino priméario do 1° ciclo, as raparigas
continuam a ser as que menos terminam a escolarizacdo (MOCAMBIQUE, 2011a, 2011b). Os
documentos salientam, ainda, que o nimero de professoras é exiguo e sem modelos de gestao
feminina. E nesse contexto que a Estratégia de Género do Setor de Educagio trabalha em
paralelo com os Planos Estratégicos a fim de auxiliar as estratégias para 0 acesso, a retencao e
a promocao da rapariga.

A Estratégia de Género do Setor de Educacdo é resultado de varias politicas
internacionais e nacionais que foram recontextualizadas por hibridizacdo das diferentes
politicas. Como refere Ball (1998), a elaboracéo nacional de politicas é constituida por retalhos
de ideais de diferentes lugares que sdo retrabalhadas e montadas com base no contexto local e
especifico, uma “bricolagem”. Assim as politicas publicas sdo a recontextualizacdo de
diferentes maneiras no interior de diferentes contextos. E dessa forma que o documento
apresenta alguns termos como “paridade de género” que procuram responder também os
Objetivos do Milénio. Assim, o Governo, por meio da Estratégia, ampara um sistema de
transversalidade e empoderamento das mulheres em todos os subsetores de unidades organicas.

Dessa maneira, sdo colocadas em destaque trés abordagens sobre a igualdade de género:
Igualdade de oportunidades, baseadas na ideia de que as mulheres ndo devem ser discriminadas
em relacdo aos homens e que as instituicdes devem criar as condi¢fes necessarias para que
mulheres e homens possam ter acesso as mesmas oportunidades, recursos e beneficios do
desenvolvimento da sociedade (MOCAMBIQUE, 2011a, 2011b).
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Acéo afirmativa, incluindo medidas dirigidas aos homens, ou medidas para lidar com
esteredtipos no sistema educativo. Esse modelo baseia-se na ideia do reconhecimento de que
mulheres ¢ homens sdo “diferentes” em aspectos chaves ¢ que essas diferengas e a inabilidade
de lidar com elas funcionam em desvantagem das mulheres (MOCAMBIQUE, 2011a, 2011b).
Além de Transversalidade de género (mainstreaming), que se baseia na ideia de que todas as
esferas, sistemas, instituicdes e normas do sistema educativo estejam revistos de modo a
garantir que os principios da igualdade de género se reflitam nele independentemente das
pessoas envolvidas nas instituicdes (MOCAMBIQUE, 2011a, 2011b).

A Estratégia de Género do Sector da Educacdo € um instrumento que visa contribuir
para o alcance da igualdade de direitos e de oportunidades, tanto para criangas, como para
jovens e adultos de ambos 0s sexos no acesso ao direito a educacdo e seus beneficios. Com ela,
pretende-se garantir uma participacdo equitativa para todas as acGes de desenvolvimento
previstas pelo setor da Educacdo. Segundo a Estratégia de Género, o setor de Educacéo, por
intermédio de agdes a serem desenvolvidas, pretende dar respostas a “principios e valores da
igualdade de género” resultantes dos acordos estabelecidos, internacional e regionalmente. O
foco das ac¢des centra-se na escolariza¢do de meninos e de meninas na idade dos 6 aos 12 anos,
de modo a que tenham maior acesso e retencdo no PEA, nas zonas urbanas e rurais do pais,
prevendo o desenvolvimento de habilidades cientificas, culturais para a promogao de “cidadaos
ativos, comprometidos e responsaveis” (MOCAMBIQUE, 2011a, 2011b).

A politica estabelece como meta a promocdo de oferta de servicos educativos de
qualidade e equitativos de modo a formar cidaddos com espirito patridtico que possam intervir
ativamente no combate a pobreza e promocao de desenvolvimento econémico e social do pais
(MOCAMBIQUE, 2011a, 2011b).

A elaboracéo da Estratégia de Género resultou de objetivos e metas tracadas na primeira
Estratégia de Género 2004/2009, cujos objetivos ndo foram alcancados. Como forma de
reconhecimento da necessidade do alcance de tais objetivos, o setor de Educacéo procura rever
0s procedimentos de intervencdo mantendo os anteriores objetivos. As metas e 0s objetivos da
anterior Estratégia de género fazem referéncia a: “Fazer da equidade de género no setor de
educacdo, o motor para alcancar a igualdade de género no ambito social, politico, econémico e

cultural do pais”. Assim, esse documento define como objetivos especificos:

Assegurar 0 acesso e retencdo das criancas dos 6 aos 16 anos na escola, e conseguir a
paridade de género até 2015; melhorar a qualidade e relevancia do ensino por forma
a aumentar a capacidade de rapazes e raparigas de desafiarem as relagdes de género
desiguais, questionar os estereotipos e atitudes que levam a desigualdade; reforgar a
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capacidade técnica, financeira e organizacional para alcangar os objetivos de género
em todos os subsetores. (MOCAMBIQUE, 20114, n.p).

Segundo os discursos da Estratégia de Género, para o alcance dos objetivos foram
elaboradas agdes para o primeiro objetivo que aludem ao ingresso e a retencdo das criangas de
6 aos 12 anos na escola e tem como acao a expansao da rede escolar. A referida expansao devera
ser acompanhada pela participacdo da comunidade e democratizacdo do conselho de escola;
abordar assuntos que fazem referéncia a direitos humanos da mulher, o papel de mulheres e
homens em um ambiente de rapazes e raparigas; prestacdo de contas a comunidade sobre
resultados escolares; reforcar campanhas educativas que facam referéncia a barreiras de
educacdo de rapazes e raparigas no inicio do ano e nas férias escolares; desenvolver rituais
dentro da escola para estimular meninas e rapazes a permanecerem na escola (como por
exemplo: cerimdnias de graduacdo na conclusdo de cada um dos ciclos da aprendizagem);
estimular melhor os alunos em matérias cientificas e artisticas como forma de cultivar a
criatividade e o gosto pela investigacdo; reforcar a capacidade de lideranga como forma de
reduzir a violéncia e abuso sexual entre alunos e alunas, professores e alunas e outros membros
de direcdo com alunas, como também proporcionar informacdo sobre salde sexual e
reprodutiva a partir da 52 classe, periodo em que muitas meninas desistem da escola; trabalhar
com as comunidades locais, conselho de escola de modo que saiba usar os valores dos direitos
humanos, com métodos apropriados a educacao de adultos de forma a que tenham habilidades
de introduzir dentro de assuntos tradicionais e religiosos abordagens relacionadas a direitos
humanos, aumentando, dessa forma, a capacidade de reter as criancas no sistema educativo
formal para a conclusdo do ensino bésico e posteriores niveis.

As atividades acima referidas fazem referéncias a questbes de igualdade,
responsabilidade (accountability), lideranca e competitividade, termos vinculados ao
gerencialismo e a performatividade. Segundo Ball (2001), a globalizacdo assenta no futuro do
Estado Nacional como entidade politica e cultural. As reformas estabelecem uma correlacdo
entre as politicas globais mercadoldgicas e as novas formas de modelacdo do sujeito,
performatividade e gerencialismo que persuadem os individuos a incorporarem, por meio da
educacdo, performance (qualidade, eficiéncia, produtividade e competitividade) para responder
as demandas do mercado. Tais politicas introduzem novas formas de regulamentacédo social e
geram novos valores, novas formas de relacionamentos e posicionamentos na propria textura
da vida cotidiana.

O segundo objetivo especifico: “Melhorar a qualidade e a relevancia do ensino para

alunas e alunos por forma a aumentar a capacidade de rapazes e raparigas de desafiarem as
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relacOes de género desiguais, questionando os esteredtipos e atitudes que levam a desigualdade”
(MOCAMBIQUE, 2011a, n.p), tem em vista levar a cabo as seguintes a¢6es: em decorréncia
da revisdo curricular, deverdo ser estendidos os tempos de lecionacdo para garantir maior
atencdo das necessidades dos alunos; incluir temas transversais sustentados com questdes que
fagam referéncia a violéncia de género no meio familiar, HIV, pobreza e direitos sexuais
reprodutivos para jovens; revisao curricular para professores para incluséo de elementos como:
pedagogias participativas e inclusivas, educacdo nao sexista; criatividade no uso de recursos
que facilitem debates de género; valorizar o papel reprodutivo das raparigas, ligando a culinaria
e a costura com aulas de aritmética ou matematica, quimica e fisica, uma forma de introducédo
de elementos de nutricdo para ambos 0s sexo0s, enquanto nas zonas rurais devera usar-se 0
croché e o tricd para estimular o desenvolvimento ciclomotor das criancas de ambos 0s sexos
e a capacidade de concentracdo; incluir na formacéo dos professores habilidades para detectar
sinais de violéncia ou seus efeitos de modo a desenvolver capacidades para lidar com eles ou
direcionar a outras instancias; no primeiro e segundo ciclos do ensino primario deve ser
efetuada uma transversalizacao dos temas, enquanto no ensino secundario e técnico profissional
0s temas transversais deverdo ser participativos de modo a criar espa¢o para empoderamento;
os alunos e as alunas do ensino técnico profissional deverdo desenvolver habilidades de
empreendedorismo de modo que futuramente saibam o que fazer (MOCAMBIQUE, 2011a,
2011b).

Terceiro e Gltimo objetivo especifica: “Refor¢ar a capacidade técnica, financeira e
organizacional para alcangar os objetivos de género em todos os subsetores” (MOCAMBIQUE,
2011a, n.p). As ac¢Oes para esse objetivo fazem menc&o & rea administrativa, desde a realiza¢do
de auditorias, prestacdo de contas sobre metas de género, processos de avaliacdo do
desempenho do pessoal, programas de formacdo obrigatorio de género, estabelecimento de
memorandos de entendimento nos setores de educacao, reciclagem de professores em matéria
de género, formagéo do pessoal para planificagdo, orcamentacao, monitoria e avaliacao, elei¢cao
de assessores de assuntos transversais pelo ministro. As agdes também tém em conta a
especializacdo de género e masculinidade em Lobby e advocacia, de forma que a matéria de
género possa ser um conhecimento obrigatério. A acdo envolvera parcerias das universidades
Eduardo Mondlane e Pedagogica de Mogambique para docéncia com pedagogia sensivel ao
género; por meio da Universidade pedagogica desenvolver cursos a distancia para professores
em exercicio que incorporem questdes “[...] de género como principio basico fundamental para

a profissdo e intrinseco a qualidade de ensino” (MOCAMBIQUE, 2011a, n.p); desenvolver
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atividades relacionadas a jornadas cientificas obrigatdrias sobre o género, que possam servir de
crédito para professores dos ultimos anos de formagcdo (MOCAMBIQUE, 2011a).

O processo dessa formacdo ainda envolve condi¢bes que permitam o alcance da
igualdade de género, relacionadas a compromissos estabelecidos no ambito internacional, em
Beijing, adoptado por “mainstreaming” COMO mecanismo que 0s governos devem ter em conta
no desenvolvimento das acBes que visam alcancar a meta de igualdade de género. Essa
abordagem pretende sublinhar que a obtencdo de igualdade de género s6 pode ser adquirida
com base em praticas, ideias e convencgdes que as organizagdes, as comunidades e a sociedade
lidam com elas. O mainstreaming cria oportunidade de mudancas e transformacdes no discurso
que envolve a mudanca do discurso de professores, administradores a usar para incutir nas
raparigas € ndo o sistema; estrutura institucional, destacando-se a institucionalizacdo de
unidades de género em todos os setores e a prestacdo de contas de cada um dos setores,
monitoria no cumprimento das a¢des politicas, inspecao e supervisao pedagdgica, aplicacdo de
normas e regulamentos contra a discriminacdo de género e o assédio sexual; inovacdo de
ferramentas utilizadas para fazer politicas, pretendendo-se o comprometimento com o género,
assegurando que as politicas, os programas, 0s mecanismos de monitoria e avaliacdo estejam
marcados com assuntos relacionados ao género.

Na mesma visdo, pretende-se, também, que os meios de ensino, os métodos e a didatica
sejam inclusivos e com capacidade de empoderamento de ambos 0S Sexos e que Sejam
mensurados, como forma de controle. A Estratégia de Género prevé, também, que haja
disponibilidade de novos dados nesse processo de “implementacdo” que ilustrem os avangos
que tém sido alcancados. Contudo, como forma de melhoria desse mesmo processo, pretende-
se que os dados anteriores sobre a situacdo do género sejam disseminados. Tal disseminacao
deve ser feita de forma detalhada, descriminando nameros referentes as mulheres e aos homens.
Segundo o documento, essa medida é introduzida como forma de reduzir o desequilibrio do
género nos diferentes setores.

Outra estratégia que devera ser usada como forma de melhorar os procedimentos para o
alcance de igualdade de género e 0 empoderamento esta relacionada a inovagédo de producéo
de politicas capazes de abarcar dados discriminados de homens e mulheres. Essa acao visa a
inclusdo de todos os setores e unidades organicas dos servigos, como forma de focalizar as
necessidades praticas das mulheres e dos homens que possam desafiar a mudanca de normas
sociais e praticas instrucionais relacionadas ao poder. Em suma, a estratégia de género procura

preparar as mulheres para a tomada de decisfes em todos 0s niveis.
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4 AS POLITICAS EM NIVEL LOCAL: O CURRICULO EM ESCOLAS DAS
REGIOES RURAIS E A PROMOGAO DA RAPARIGA

Neste capitulo, meu objetivo € apresentar o trabalho de campo realizado na provincia
da Zambézia, situada no centro do pais, especificamente em povoados dos distritos de Gurué e
Maganja da Costa (Figura 2). Trata-se de uma provincia com longa historia colonial, rica em
recursos naturais, que, mais recentemente, vem recebendo algum investimento na area agricola.
Apesar desses recursos, as condi¢des de vida sdo muito precarias. Mais da metade (62,5%) da
populacdo da Zambézia € analfabeta; no entanto, entre as mulheres essa taxa sobe para 79%
(INE, 2007).

Figura 2 - Mapa de Mogambique — Zambézia
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Fonte: Adaptado*® pela autora, 2016.

46 Mapa retirado de <https://goo.gl/vMNSxz>. Acesso em: 20 jul. 2016.



105

4.1 Recontextualizando a metodologia

Antes de apresentar os resultados deste trabalho, faco algumas consideracdes sobre as
adaptacdes que minha proposta metodologica original foi sofrendo ao longo do percurso. Isso
porque julgo importante salientar que também a pesquisa é uma atividade politica que é
recontextualizada no contexto da préatica. Iniciei o estudo indo a diferentes distritos das
provincias de Nampula, Niassa, Cabo Delegado e Zambézia, motivada pelos resultados
apresentados nos Planos Estratégicos da Educacdo. Nessas regides, entrevistei gestores,
professores e alunas. Como, em muitos casos, tive de viver no povoado, ndo podia me furtar a
algumas observacbes que, embora pouco sistematicas, constituiram também material de
analise. Ao mesmo tempo, meu plano original ia, em cada distrito e escola, sendo adaptado pela
realidade. Em alguns distritos/escolas ndo tive acesso aos professores por limitacbes das
direcdes das escolas, em outros tive dificuldades de interagir com as alunas visto que a maioria
ndo falava o portugués e eu ndo dominava todas as linguas locais; em outros, ainda, a
dificuldade de acesso e a impossibilidade de pernoitar no distrito reduziu o contato com o
campo. Nao pretendo com isso justificar qualquer limitacdo do estudo, mas explicitar as
decisdes que tomei na organizacao deste capitulo.

Do conjunto de entrevistas e observagdes, do tempo em que vivi nesses distritos, tirei
algumas conclusdes que constituem a tese que aqui quero defender: de que a baixa permanéncia
das raparigas nas escolas tem componentes culturais, como defendem as politicas educacionais,
mas é também acarretada por disfunces do sistema de ensino. Destaco as que foram mais
proeminentes, quais sejam as condicdes objetivas — dificuldades financeiras e de distancia —
assim como decisdes curriculares que desvalorizam a parte local do curriculo em favor de um
curriculo universal, dentre as quais se destaca o fato de a lingua de ensino ser o portugués.
Trata-se, como espero deixar claro, de disfungdes que se tocam em muitos pontos e que
mostram como as politicas nacionais/globais pouco chegam aos contextos locais. Pretendia, ao
comecar este projeto, discutir as recriagdes culturais dessas politicas pelos docentes, o que
pouco ocorreu tendo em vista que a ampla maioria sequer tinha ouvido falar dos planos
nacionais estratégicos para a educagdo. Assim, a tese que aqui Se apresenta é distinta e destaca
justamente a forga das disfuncbes do sistema no abandono da escolarizagdo por raparigas,
especialmente na zona rural.

Embora isso tenho sido observado nas 4 provincias em que vivi por aproximadamente
um ano, a decisdo metodologica que tomei para a apresentacdo desta tese foi de me restringir a

provincia da Zambézia por questdes de tempo e de organizacao do estudo. O primeiro formato
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de organizacdo, por temas — abandono da escolarizacdo, desdobrado em escolas da zonas
rurais e escolas das cidades; curriculos universal e local; a questdo da lingua, entre outros — se
mostrou ineficiente. Embora os dados de entrevista e de observacdo fossem bastante
semelhantes nos distritos/escolas, as condi¢bes das provincias e dos distritos eram muito
distintas e exigiam grandes explicacfes que cortavam por demais a apresentacdo dos dados.
N&o h& como negar que isso era especialmente problematico, tendo em vista que esta tese esta
sendo apresentada fora de Mocambique, mas também 14, ouso dizer, poucos conhecem 0s
distritos reconditos em que produzi a pesquisa. O segundo formato, pelo qual optei, foi a
apresentacdo por distritos e escolas, o que inviabilizou trazer os dados de todas as provincias
em que estive, seja por questdes de tempo, seja pelo fato de que a narrativa era, em muitos
momentos, repetitiva. Por isso, esta tese trard apenas resultados da Zambézia, deixando de fora
minha propria provincia, assim como distritos em que aspectos da religido muculmana colorem
diferentemente os resultados que aqui apresento. Ficam, tais dados, para outros relatos que
certamente farei.

Tomada a decisdo de apresentar os resultados por distrito/escola, organizei o capitulo
em duas grandes secOes: o distrito de Gurué e o distrito de Maganja da Costa. Apresento
brevemente os locais e as escolas para, em seguida, trazer relatos das observacoes e entrevistas
que realizei. N&o tive como objetivo comparar as escolas ou os distritos, raz&o pela qual optei
por apresentar momentos da minha pesquisa em que aquilo que surgia me permitia discutir
aspectos tematicos que me eram caros. Assim, em Gurué, meus focos sdo o trabalho infantil, as
condicdes de infraestrutura, a relacdo entre curriculo universal e curriculo local e o privilégio
da lingua portuguesa. Em Maganja da Costa, embora tais temas também estejam presentes no
relato, dedico-me mais a discusséo das diferencas entre escolas rurais e da sede e a dificuldade

de acesso das raparigas a escolarizacéo.
4.2 O contexto da prética das politicas nacionais/globais
Na presente secdo transcorro sobre a recontextualiza¢do das politicas nacionais e globais

no contexto da pratica. Nessa Otica, trago a ribalta os resultados dos estudos efetuados na

Provincia da Zambézia, distrito de Gurue e da Maganja da Costa.
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4.2.1 A escolarizacdo no Distrito de Gurué

Gurué é um dos distritos mais populosos da Zambézia, constituindo-se como ponto
estratégico da regido. Ainda assim, a populacédo analfabeta é de 37,4% de homens e 72,3% de
mulheres. Os dados estatisticos do INE (2007) indicam que 36,5% da populagdo nunca
frequentou a escola, 83% da populacdo ndo tem nenhum nivel, 12,6% tem o ensino basico e
3,8% ensino secundario. A maior parte da populacdo de Gurué professa a religido cristd
catdlica, com 56,6% da populacdo. Contudo, 39,8% da populacdo ndo tem religido, 8,8% é
pentecostal e 8,7% com religido desconhecida (INE, 2012).

No distrito de Gurué, as desigualdades sdo imensas, com a zona rural abandonada pelo
poder publico. A pesquisa desenvolveu-se no Posto Administrativo de Lioma, um dos 3 em que
é subdividido o distrito, com cerca de 60 mil habitantes, 75,3% dos quais ndo falam a lingua
portuguesa. O indice de analfabetismo é de 81% da populacéo, sendo que apenas 11,1% da
populacdo frequenta o ensino priméario e uma infima percentagem de 0,1% frequenta o ensino
secundario (MOCAMBIQUE, 2005b). Em termos de infraestrutura, é a sede do Posto
Administrativo que as pessoas recorrem para tratar de algum litigio. H& ai também um posto de
salide e uma Escola Secundéria do Ensino Geral e um lar de estudantes.

Mais especificamente, a pesquisa foi realizada nas escolas da regido de Tetete, um lugar
que ndo tem pontos turisticos. No entanto, é também conhecida no seio de ONGs e agricultores
por ter um potencial agricola. Nesse sentido, é disputada entre os grandes agricultores privados
e por ONGs. Anualmente tem produzido grandes quantidades de soja, milho, girassol e tem
abastecido o pais. Contudo, esse grande investimento feito na agricultura ndo tem impacto na
vida da populacgdo daquela regido, a populacdo de Lioma -Tetete - é paupérrima.

Ao chegar ao distrito, observei que a atividade econémica e 0s empregos sao mantidos
por empresas agricolas. Funcionam na regido empresas privadas e ONGs: Frango King
(producéo de Soja), Rei do Agro (producédo de soja e milho), Miranda (producéo de milho e
girassol), Hoyo empresa agricola (producéo de milho, soja, girassol), CLUSA* (distribuicéo
de semente para fomento de soja, milho girassol e outros), Visdo Mundial (area agricola,
nutricdo, estradas) e HIV-SIDA (trabalha com as comunidades na introducgdo de alimentos
nutritivos como a batata doce de polpa alaranjada, para producéo de sucos, bolos e com a
prevencdo de HIV-SIDA).

47 A CLUSA tem sua sede no Distrito de Gurué. Em Lioma, apenas faz o fomento de sementes com a populagio
interessada ou com empresas agricolas que tem suas “farmas” em Lioma.
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Tetete € constituida por trés principais povoados chefiados por autoridades locais ou
tradicionais, dentre os quais Nilsse e Ruace, localidades em que estdo localizadas as escolas
estudadas. Para ter acesso a infraestrutura do Posto de Lioma, a populacdo de Ruace deve
percorrer 16 km, engquanto, de Nidsse, a distancia é de 27 km (informacOes das placas de
transito). A Educacdo do Posto Administrativo de Lioma oferece os trés niveis, a saber:
primario, basico e médio. Em Niusse, ha apenas EP1 e os alunos que concluem o primeiro grau
do ensino primario na EP1 Niusse (Nossa Senhora do Monte) e queiram continuar os estudos
s0 podem fazé-lo na EPC de Ruace, que é a escola mais proxima desse povoado, a 11 km de
distancia. A escola média (secundaria) esta localizada na sede de Lioma, distante 16 km de
Ruace e 27 km de Niusse. Assim, embora as escolas completem o ciclo de ensino, a distancia
é um impeditivo para os alunos. Apesar de a Escola secundaria de Lioma ter um alojamento
para alunos que vivem distante do Posto, 0s pais e 0s encarregados da educagdo enfrentam
sérios problemas para manter suas filhas, uma vez que o alojamento é pago e eles ndo tém
condigdes para efetuar o pagamento para as filhas prosseguirem com seus estudos.

O povoado de Niusse é uma regido esquecida pelas politicas publicas, ndo contando
sequer com posto de satide. A maior parte da populagio é analfabeta®®. Em minhas observacdes,
percebi que o Unico meio de sobrevivéncia é a agricultura de subsisténcia. Como a regido ndo
conta com energia elétrica, os agricultores pouco investem naquela povoacdo. A falta de
emprego e falta de instituicdes pablicas de base constitui um dos grandes problemas de Niusse.
A maior parte da populacdo de Niusse é constituida por jovens e adultos. Por falta de emprego
e por se tratar do campo, a expectativa de vida € baixa e as pessoas dedicam a maior parte do
seu tempo livre ao consumo de alcool. A populacdo jovem é majoritariamente casada, pois 0s
casamentos, para as mulheres, ocorrem no intervalo entre os 13 e 14 anos, enquanto 0s rapazes
dos 17 anos em diante.

Ja Ruace é o povoado mais populoso dentre todas as comunidades de Tetete, por ser um
dos mais desenvolvidos em termos de infraestrutura. Para além da escola, ha um posto de salde,
um posto policial, sedes das empresas agricolas. Os trabalhadores de ONGs e organizacfes
privadas vivem em casas construidas pelas empresas, casas convencionais, o que faz com que
0 povoado de Ruace seja uma localidade com casas melhoradas. Beneficia-se de corrente

elétrica que estimula o comercio. A escola situa-se entre o posto de saude e o posto policial, 0

48 Nao tenho nlimeros percentuais da populagdo analfabeta desse povoado; tenho conhecimento por experiéncias
de trabalho com essa populacéo.
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que significa que esta localizada em um ponto estratégico entre a comunidade e 0s servigos

basicos.

4.2.2 As escolas

A Escola Primaria de NiGsse (Nossa Senhora do Monte)*® ¢ a (inica instituicdo puablica
do lugar e funciona, como muitas escolas situadas nas zonas rurais, em condic¢Ges precarias e
nenhuma seguranca. A imagem da Figura 3 que segue ilustra as condicdes da EP1 de Nossa
Senhora do Monte. A sala ndo tem janelas, apenas uns buracos para o ar passar, sem portas, as
chapas de cobertura estdo esburacadas, a sala ndo tem claridade solar e ndo tem corrente
elétrica. A visibilidade, tanto para os alunos como para os professores, € deficiente. A escola é
construida de barro vermelho, ndo obstante os professores devem apresentar-se na sala de aulas

com uma bata branca, que é obrigatoria.

Figura 3 - EP1 Nossa Senhora do Monte — Niusse

Fonte: Acervo da autora, 2016.

A EP1 de Nossa Senhora do Monte (Niusse) possui 488 alunos em 8 turmas, sendo
majoritariamente meninas, na idade que varia entre 0s 6 e 12 anos. Existem, ao todo, oito
professores, 5 sao mulheres e 3 homens. Tanto os professores como as professoras ndo séo

nativos daquela regido, sdo oriundos de outros distritos e provincias. Os professores de Nilsse

49 As instalacGes onde funciona a Escola Primaria de Nitsse faz parte de um conjunto de casas que pertenceram
a Nossa Senhora do Monte, uma empresa agricola que abandonou o povoado de Nilsse por causa do conflito
armado. Durante o periodo de guerra, as casas ficaram abandonadas e ficaram degradadas, sem janelas, sem
portas e com rachaduras. Uma dessas casas € hoje ocupada pela educacdo onde funciona a EP1 de Nidsse.
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residem no povoado de Ruace, deslocando-se a Niusse apenas para trabalharem. Os professores
vivem em um povoado distante porque Niusse ndo oferece condic¢Bes de vida adequadas.

Ja a Escola Primaria Completa Eduardo Mondlane Ruace (Figura 4) conta com 26
professores, 842 alunos do EP1 em 13 turmas, 121 alunos do EP2 em 2 turmas. Vale lembrar
que a escola recebe alunos provenientes de NiUsse também. A Escola é constituida por 3 turmas
de 12 classe; 3 turmas da 22 classe; 3 turmas da 3? classe; 2 turmas da 42 classe; 2 turmas da 5?
classe; 1 turma da 62 classe e 1 da 72 classe. As turmas sdo compostas por mais de 60 alunos,
isso em todos os niveis de escolarizacdo. A escola funciona com 2 turnos. O primeiro inicia as
7 horas e vai até as 12 horas. O segundo turno inicia as 13 horas e 30 minutos e vai até as 17
horas. O tempo previsto para lecionagdo é de 45 minutos.

Figura 4 - EPC Eduardo Mondlane Ruace

Fonte: Acervo da autora, 2016.

No que diz respeito ao funcionamento das aulas, nenhuma das escolas tém carteiras,
como resultado os professores mal conseguem circular na sala de aula. Como consequéncia, 0
método usado é o de exposicdo sem auxilio de outras técnicas de ensino. As criangas
praticamente sentam-se na areia®. As mais velhinhas levam consigo uma capulana® que
estendem no chdo para poder sentar. Em Niusse, as salas ndo apresentam seguranga para as
criangas, por vezes sdo salas com rachas e com pilares envelhecidos (Figura 5). A escola
funciona na antiga instalacéo da Nossa Senhora do Monte, por ser pequena e ndo poder albergar
mais que duas turmas; assim, algumas aulas decorrem debaixo de arvores. O quadro preto é de

madeira e improvisado, as criangas sentam-se no chdo de areia. No periodo de chuvas, as

50 Areia para Mogambique, barro para o Brasil.

51 Um pano especifico que serve de vestimenta para os mogambicanos- africanos.
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criangas ndo tém aulas, tanto as que estudam debaixo de arvores como as que estudam nas salas.
Isso porque, por ser uma casa antiga, os tetos das salas de aulas estéo esburacados. Em Ruace,

a escola possui prédio proprio com maior nimero de salas de aula.

Figura 5 — Sala de aula - EP1 Nossa Senhora do Monte — NiUsse

Fonte: Acervo da autora, 2016.

A turma apresentada na foto da Figura 5 é composta por alunos da 32 classe, em NiUsse,
e ilustra claramente a diferenca de idades. A partir dela, pode-se observar que a maior parte das
meninas sdo mais velhas que os rapazes. As disparidades de idades apresentadas entre alunos
estdo relacionadas as atividades domésticas. Muitas dessas meninas foram ou sdo babés de
criancas (amas de bebés), ou dos irmaos mais novos, ou de familiares préximos, ou, ainda, sdo
colocadas a trabalhar nas cidades em troca de dinheiro. Quando os pais decidem coloca-las na
escola, a idade adequada para frequentd-la ja passou. Alguns estudos efetuados pela
Organizacdo ndo Governamental Dinamarquesa (IBIS) ilustram que muitas meninas das zonas
rurais vao as cidades como empregadas domésticas, ou mesmo para cuidar de bebés. L&, por
causa das atividades domésticas, ndo conseguem estudar. Outras ainda sdo matriculadas, mas,
como a atividade de cuidar de criangas exige muita atencdo delas, elas ndo conseguem fazer as

atividades da escola e, por isso, ndo tem rendimento suficiente.

Algumas, provenientes das zonas rurais, vdo para a cidade trabalhar como empregadas
domésticas, ou para cuidar de bebes, fato que, além de as retirar do seu meio familiar,
muitas vezes as leva a sofrerem condicdes dificeis e ndo conseguirem estudar. Outras
trabalham nos mercados ou nas minas e ndo conseguem conciliar as duas atividades.
As raparigas, geralmente, ttm menos tempo e possibilidade de lazer que os rapazes,
menos tempo para estudar porque realizam muitas das tarefas domésticas que 0s
rapazes ndo realizam. (BRIGITTE et al., 2015, p. 7).
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As meninas que regressam para suas familias depois do trabalho nas cidades comecam
a estudar muito tarde e com idade avancada, muitas vezes sua desisténcia esta associada a
vergonha que elas passam na sala de aula por serem as mais velhas da turma, outras por
bullying, outras, ainda, por casamentos prematuros.

Um estudo realizado pela UNICEF (2010) estima que 22% de criangas mogambicanas
entre 0s 5 e 14 anos de idade estejam envolvidas em trabalho infantil. Entretanto, na zona rural,
essa situacdo é mais observavel nas raparigas, por causa das diferentes atividades e
responsabilidades que Ihes sdo atribuidas desde muito cedo, como cuidar dos irm&os mais novos
ou, ainda, de pessoas mais velhas.

Na distribuicdo das turmas, constatei que as classes iniciais até a 5% classe séo
constituidas de numeros consideraveis de turmas e nota-se uma reducdo na 62 classe, que tem
3 turmas, e a 7@ classe com apenas 2 turmas. Em conversas com o diretor da escola, vincou o
seguinte:

Nas primeiras classes de escolarizacéo verifica-se muita procura, as turmas chegam a
ser numerosas € por isso que temos de 4 a 5 turmas em quase todas as classes do
primeiro grau, enquanto isso 0 segundo grau, que é a 6% e a 72 classe, 0 nimero de
alunos sofre uma reducdo drastica. (Jodo Aleixo, diretor, 2016).

As classes iniciais ndo constituem problema para a escola, isso porque tanto 0 nimero
de meninas como de rapazes respondem as expectativas da escola e do governo. Entretanto, ao
longo do percurso escolar das meninas e dos rapazes, comega-se a notar uma discrepancia de
nimeros de admissdo e de permanéncia dessas criangas nas salas de aula. E, ainda, a medida
que o nivel vai progredindo, mas diminuicdo de raparigas se verifica nas salas de aula. Essa
reducdo contribui para o encolhimento das turmas constituidas - de 4 para 1 turma apenas da 62
classe e 1 turma da 7@ classe, com nameros infimos de alunos, rapazes e raparigas.

Ainda que o governo apele para que os pais reduzam as atividades executadas pelas
raparigas no seu cotidiano, as escolas exigem que as raparigas facam atividades na escola, como
condigdo para assisténcia de aulas. Os alunos sdo obrigados, pela escola, por meio de um
controle, a varrerem o0 patio da escola, as salas de aulas, a limparem as casas de banhos
(banheiros sanitarios). O trabalho infantil revela falhas da escola com relagdo ao papel das
escolas frente a responsabilidade social. A escola encontra-se localizada em uma regido em que
grande parte da populacéo e analfabeta. As criangas nasceram e cresceram sendo consideradas
adultos em miniatura, isso € visivel no processo de ritos de iniciacdo em que consideram uma

menina de 11 anos em diante adulta, e um rapaz de 8 anos € introduzido no mundo adulto.
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4.2.3 As politicas recriadas

Em ambas as escolas, os Planos Estratégicos de Educagdo e Cultura 1999/2003,
2006/2010-11 e 2012/2016 eram desconhecidos pelos professores. Na EP1 de Niusse,
professores e pedagdgico disseram nunca terem ouvido falar sobre os Planos, e nem saber qual
era o assunto neles tratado. Segundo eles, “[...] n6s nunca tivemos acesso ao Plano Estratégico,
0s Unicos documentos com 0s quais nos trabalhamos séo o plano de ensino, o regulamento de
avaliacdo e as orientagdes de tarefas escolares obrigatérias para o periodo de 2010 a2014”. Em
Ruace, em entrevista com o diretor da escola e com diretor adjunto pedagdgico, a resposta dada
pelo diretor foi:

Eu sou novo nesta escola, ndo sou novo na educacdo porque tenho 32 anos de servico,
mas nesta escola tenho apenas um ano de servigo, entretanto os documentos que aqui
encontrei sdo: Plano Curricular do Ensino Bésico, Regulamento de Avalia¢do do
Ensino Basico, Orientacdo de Tarefas Escolares Obrigatdrias e o Estatuto do
Funcionario do Aparelho do Estado, apenas esses. (Diretor da escola em Ruace,
2016).

Estava na expectativa de que o diretor mencionasse também o Plano Estratégico de
Educacdo, como ndo o fez, perguntei se eles conheciam o que era PEEC. O diretor disse as
seguintes palavras, “[...] se esse documento existe nunca chegou a nos, ndo conheco e nunca
ouvi falar dele”.

Como os Planos destacam a universalizacdo do ensino e a promocao da rapariga— com
estratégias de intervencdes — seu desconhecimento pelas comunidades escolares é bastante
informativo. As entrevistas efetuadas no Ministério da Educacdo em Mocambique, na Direcédo
de Planificacdo, em 2015, explicitavam que a elaboracdo dos planos estratégicos foi resultado
de pesquisas efetuadas aos pais e aos encarregados de educacdo, sociedade civil, comunidade
religiosa, com o apoio de agéncias bilaterais, multilaterais. Em ambas as escolas, ndo ha indicio
dessa participacdo, nem de retorno desse esforco.

Apesar do desconhecimento dos Planos, os professores da EP1 de Niusse utilizam-se de
estratégias neles descritas. O modelo do PCEB (MOCAMBIQUE, 2003) explicita um ensino
por critérios e metas a serem atingidos no fim de cada ano. Os critérios e as metas estdo
relacionados com aprovacao/reprovacdo, designada, no EP1, por progressao/retencdo e, no
EP2, por aprovacao/reprovacdo. Essa adesdo € feita por meio dos regulamentos de avaliacéo,
segundo os quais os indices de aprovagdo ndo devem estar abaixo de 90%, situacdo na qual os

docentes sé@o penalizados.
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Assim, os professores da EP1 Nossa Senhora do Monte (Niusse) focalizam-se no
alcance das metas previstas, e, ndo raro, os alunos progridem para o nivel seguinte sem terem
alcancado as competéncias previstas. As percentagens exigidas pelas escolas ndo estdo
normatizadas, sdo passadas oralmente entre os professores. A pratica de avaliacdo dos
professores pelos resultados dos alunos promove, também em relagdo aos docentes,
discriminagdo e rotulagdo, assim como efeitos na renovacdo ou ndo dos seus contratos.
Observei que os professores tém medo de que a escola os avalie negativamente e, para fazer
face a essa situacdo, aprovam todos os alunos, incluindo os faltosos para garantirem a sua
contratacdo para o0 ano seguinte.

A intimidagé&o e o controle dos docentes ndo séo exclusivos das escolas estudadas. Esse
é 0 aspecto mais disseminado das politicas globais. Popkewitz (2013, p. 25-26) destaca que
“[...] os nimeros constituem dominios que os tornam formas estaveis que podem ser calculadas,
deliberadas, e interagidas [...] como fabricacdo tém um significado normativo com relagdo a
desilusdo ou a mentira [...]”. Aspectos como a socializacdo e a subjetivacdo dos alunos sdo
deixados de lado, como lembra Gert Biesta (2012). Esse autor destaca que a educacdo tem a
ver com “qualificacdo, socializagdo e subjetivacdo”, sendo o primeiro relacionado ao
conhecimento, o segundo ao tipo de cidaddo que se quer formar, e o Gltimo tem a ver com o
sujeito em si.

A dependéncia da avaliagdo condiciona negativamente a discussdo e a planificacdo
curricular em ambas as escolas. O curriculo € constituido de 7 disciplinas — Lingua Portuguesa,
Linguas Mocambicanas, Educacdo musical, Educacéo Visual, Matematica, Oficios e Educacgéo
Fisica —, lecionadas pelo mesmo professor, que deveriam ser acrescidas de uma parte local.
Para a planificacdo, em ambas as escolas, os professores usam o livro do professor e o livro dos
alunos. Com base nos instrumentos apresentados pelos professores, procurei saber como é feita
a planificacdo e que dificuldades encontram na interpretacdo dos contelidos programaticos.

Na EP1 de Niusse, o pedagdgico da escola respondeu dizendo que:

Primeiro gostaria de referir que a nossa escola esta distribuida em ciclos de
aprendizagem, isto é: primeiro ciclo da 1% a 22 classe € o primeiro ciclo, o segundo é
da 3% a 52 classe. Cada um desses ciclos tem um coordenador que é responsavel pela
planificacdo do seu ciclo. Temos 3 tipos de planificacdo, que sdo: planificacdo
quinzenal, semanal e a planificacdo de aula (plano de aula). A planificago quinzenal
é designada por dosificagdo®?, nela sdo discutidos assuntos que vamos abordar ao
longo de 15 dias, também, a partir dessa dosificacdo fazemos o plano semanal, nesse
plano semanal discutimos acerca dos contelidos que vamos abordar ao longo de toda
a semana, enquanto o plano de aula é individual, cada professor elabora sua aula de
acordo com o plano semanal. (Pedagdgico do EP1 de Nidsse, 2016).

52 A dosificacdo € o plano de curso repartido até quinze dias.
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Sobre o assunto concernente a planificacéo, a Professora Marta disse o0 seguinte:

Nos trabalhamos apenas com o plano curricular, com base nele fazemos a dosificacao
que é quinzenal e uma planificacdo semanal orientada com o coordenador de ciclo,
essas planificacbes nos ajudam para fazermos o nosso plano individual, para nossa
elaboracdo de um plano tanto quinzenal como semanal, nos ajudam a tracarmos
mesmos objetivos, isso permite que a gente ndo se perca e também estejamos no
mesmo nivel. Geralmente essas duas planificagcdes nos fazemos nos sabados. (Marta,
professora EP1 - Niusse, 2016).

Também na EPC de Ruace, 0 momento de ressignificacdo € também marcado por
duvidas, inquietacdes, necessidades. As dificuldades de trabalhar os conteddos programaticos
foram destacadas na escola de Ruace, onde a falta de material didatico para ilustrar ou
exemplificar os contetdos aos alunos foi ressaltada. Ha conteudos apresentados que nédo
apresentam ilustracdo, como, por exemplo, a disciplina de portugués da 62 e 72 classes, que
apresenta uma temadtica ligada aos meios de comunicacdo, dos quais sao abordados o0s
familiares, como o correio eletronico (e-mail), fax, jornal e telefone. Entretanto, para explicar
aos alunos sobre esses elementos, é necessario ir buscar dentro do contexto local algo que seja
parecido, ou, pelo menos, que a escola tenha um computador que sirva de modelo para ilustrar
o funcionamento desses elementos. Para piorar, 0s professores ndo conhecem um fax, ndo tém
um e-mail e ndo sabem como funcionam.

Na érea de Ciéncias Naturais, também existem elementos que carecem de material
didatico. Contetdos que necessitam de ser ilustrados a partir de esquadros, réguas graduadas e
compasso. Na area de Ciéncias Sociais, conteudos que falam sobre continentes e sua
localizag&o, necessitam de mapas ou de um globo. Embora os docentes entendam a planificacao
como um momento importante para buscar superar essas deficiéncias, muitas delas séo
intransponiveis.

A partir da planificacdo, os professores uniformizam seus discursos que vdo ser
colocados em pratica mediante um plano de aulas individual. De acordo com os professores de
Niusse, a interpretacdo dos conteudos programaticos ndo tem sido simples, os professores
discutem e concordam sobre os objetivos que devem constar da sua dosificagdo, mas as
negociagcdes sempre se abrem a novas negociagdes, como destaca Ball (1994b). Apesar de a
planificacdo ser indispensavel para a escola como institui¢ao, o autor chama a atencéo para 0s
processos de negociacgéo, de interpretacdo e também de reproducéo de sentidos que ai ocorrem.
O depoimento do pedagdgico de Niusse da conta de algumas das dificuldades ja salientadas em

Ruace.

O momento de dosificacdo é importante para nés porque tiramos em conjunto nossas
davidas, discutimos sobre aquilo que deve constar. N&o tem sido facil porque muitas
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vezes o0 plano curricular ndo espelha nossa realidade e devemos trazer ao nosso
contexto. O maior problema que nos encaramos € a falta de material para trabalharmos
segundo as exigéncias do curriculo, além de que muitos dos professores ndo se
beneficiam de capacitacdo, principalmente para entendermos como trabalhar com o
curriculo local. (Pedagdgico do EP1 de Nidsse, 2016).

A professora salientou que a planificacdo elaborada pelos professores os ajuda a
encontrarem solucdes para as dificuldades encontradas nos discursos curriculares. Segundo ela,
“[...] a planificacdo que fazemos ajuda-nos a chegarmos a consensos com a maneira cOmo
trabalharmos. Nos temos muitas dificuldades aqui, principalmente com material didatico que
ndo temos, as vezes nos perguntamos como trabalhar com disciplinas que nem sequer temos
material didatico”.

Vale sublinhar que os contetdos planificados sdo os pré-estabelecidos a partir do
contexto de producdo de texto. O detalhamento desses conteldos da ao curriculo de
Mogambique um acentuado carater universal que opera na igualdade, buscando apagar as
diferencas, jogadas para o lugar do local. Para os professores, essa planifica¢do, assim como a
gue ocorre na escola, € positiva porque ajuda na organizacdo dos conteldos para serem
abordados no periodo previsto e aos alunos que frequentam a mesma classe, na medida em que
podem consultar o caderno um do outro e estudar juntos.

Com o foco nos conteudos universais e nas avali¢Bes, os professores entrevistados da
escola do EP1 Niusse consideram a parte local do curriculo como o grande problema no PEA,
tanto pela dificuldade de selecionar elementos da comunidade para serem trabalhados como
pela impossibilidade de articuld-los com o curriculo formal. Para eles, o curriculo local esta
associado as disciplinas de oficio, educacdo visual e educacdo musical; assim sendo, eles podem
recorrer aos conhecimentos locais. Dessa forma, eles convidam pais e encarregados de
educacdo para a escola, de modo que estes possam transmitir seus conhecimentos aos alunos.
Os professores da EP1 de Niusse alegam que as dificuldades de articular o curriculo local e o
curriculo prescrito estdo associadas a falta de capacitacdo prévia. Em suas falas, eles sublinham
que a falta de capacitacdo dos professores na introdugédo do PCEB contribuiu bastante para as
dificuldades que eles vém encarando na articulago dos dois curriculos.

Esses problemas de articulacdo entre as partes universal e local do curriculo vém se
arrastando na escola desde a sua introducdo em 2002. Em 2003, o PCEB foi experimentado,
por 3 anos, em 2 escolas selecionadas por provincia. Apds esse periodo, 0s professores que
estavam no projeto deveriam passar suas experiéncias para outros professores. Essa a¢do visava
tornar mais efetiva a introducéo do novo curriculo, na medida em que havia muitas inovacdes.

Entendeu-se que as mais complexas deveriam ser acompanhadas mais de perto; no entanto a
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formacdo ndo abrangeu todas as regides, o que significa que ha professores que ndo se
beneficiaram dessa capacitagdo. Como destaca Ball (1994b), utilizando-se do modelo que
separa concepc¢ado de implementacao das politicas, a culpa dos problemas recai sempre sobre o
lado da implementacéo, o0 que ndo esta a ser diferente no caso de Mocambique.

Segundo o Plano Curricular do Ensino Basico, “[...] os contetdos locais devem ser
estabelecidos em conformidade com as aspiragbes da comunidade, o que implica uma
negociacdo permanente entre as instituicbes educativas e as respectivas comunidades”
(MOCAMBIQUE, 2003, p. 27). No entanto, na medida em que os professores ndo sabem que
elementos devem abordar dentro do curriculo local, os 20% do curriculo local ndo séo
trabalhados.

Essa dificuldade dos professores em inserir no curriculo nacional a cultura local é
também produto da formacao de professores, que tem se mantido aquém do estabelecido pelos
documentos nacionais no distrito. Uma das primeiras informacdes a que tive acesso sobre 0s
professores na EP1 de Nossa Senhora do Monte é que a formacgdo desses profissionais €
minima, isto €, a 62 classe ou 72 classe + 1 ano de formacao, havendo, ainda, professores sem
nenhuma formacéo.

A selecdo de professores para lecionarem nas escolas ndo é feita via concurso, o
recrutamento é realizado mediante a entrega de documentos nas dire¢cBes provinciais de
educacao ou direces distritais. Geralmente, a selecdo de professores para o Ensino Primario é
feita pelos Centros de Formacdo de Professores ou Institutos de Magistério Primario em
coordenacao com as dire¢fes da Educacdo. Isso significa que o Estado é responsavel tanto pela
formacéo dos professores como pela sua selecdo. N&o se tem o conhecimento do critério usado
para colocacdo dos professores recém-formados. A promessa para os professores que se
formam no modelo minimo é de formacédo continuada realizada na escola onde for alocado.
Dependente do Estado, essa formacdo tem desdobramentos na progressdo do docente em sua
carreira profissional. Os professores afetos nas escolas préximas das cidades ou perto dos
centros de formacéo conseguem encontrar formas de continuar os estudos sem esperar pela boa
vontade do governo. Para os docentes de zonas recdnditas, como os da EP1 Nidsse, as chances
de continuarem com os estudos por meios proprios sdéo minimas.

A questdo de formacéo de professores nas politicas educacionais mogambicanas, nos
ultimos anos, vem ganhando espaco, principalmente com os discursos sobre universalizacdo da
educacdo. As politicas governamentais tém, recentemente, introduzido varias modalidades de
formacao de professores para ensino primario, que variam de formag&o em nivel médio a curso

de apenas 15 dias. Entre os modelos de formagdo para o Ensino Bésico, destacam-se 0s



118

seguintes: 102 classe + 2 ministrados nos Centros de Formacédo de Professores e Instituto de
Magistério Primario e Centros; 10 + 1 + 1 ministrado no Instituto do Magistério Primério, 72
classe + 3 ministrados nos Centros de Formacao de Professores Primarios. Os professores sem
formacéo, professores com formacdo de modelo 72 + 3, bem como os 10® + 1 deveriam
beneficiar-se de um programa de formacdo continuada (MOCAMBIQUE, 2006).

O Plano Estratégico de Educacdo 1999/2003, sublinha:

Em todos os niveis, os professores ndo estdo qualificados para os postos que ocupam.
Aproximadamente um quarto de todos os professores do EP1 ndo possuem qualquer
formac&o e a maioria recebeu apenas seis anos de escolarizacdo e um ano de formacéo
profissional. A limitada capacidade de formac&o inicial de professores representa um
sério obstaculo a expansdo dos ingressos nas escolas primarias e secundarias e as
oportunidades de formagéo em exercicio continuam sendo limitadas. A capacidade de
gestdo, a todos os niveis do sistema educativo, desde o Ministério da Educacao até a
escola, é fraca. (MOCAMBIQUE, 1998, p. 13).

No mesmo Plano Estratégico de Educacdo 1999/2003, foi prevista a formacdo

continuada dos professores com baixo nivel de escolaridade e sem formacéo:

Os professores ndo qualificados e com baixa qualificacdo recrutados no passado
continuardo nas salas de aulas e, por isso mesmo, as melhorias significativas na
qualidade de ensino, a longo prazo, requerem uma formacdo adicional para os
mesmos. As iniciativas que irdo providenciar formagdo para este grupo incluem a
expansdo do atual programa de ensino a distancia do 1AP, de forma a abranger todos
os professores do “nivel E”, a introdugdo de formagdo em exercicio sistematica para
os professores recém recrutados com dez anos de escolaridade e sem formacao, a
criagdo de centros de formacdo e de recurso (NUFORPES) nos CFPP’s e IMAP’s, o
refor¢o da capacidade de inspecdo e supervisdo pedagdgica aos niveis provincial e
distrital, a revitalizagdo das ZIP’s e uma mais estreita colaboragdo entre as ZIP’s e os
nlcleos pedagdgicos do IAP. A formacdo em exercicio dos professores é também um
complemento da reforma curricular. Os professores deverdo ser capacitados em
relagdo as perspectivas de género e outras a serem incorporadas no novo quadro
curricular e ser consciencializados sobre as opgdes curriculares e pedagdgicas que
estdo atualmente, a sua disposicdo. (MOCAMBIQUE, 1998, p. 22).

Apos quase 20 anos, observa-se que, nas escolas estudadas, especialmente em Nidsse,
ha professores sem nenhuma formacgdo, em virtude da necessidade de responder a falta de
docentes. As politicas de recrutamento de professores com minimo de escolaridade ou sem
formacdo sdo medidas contingenciais, elas procuram dar respostas as politicas de
universalizacdo da educacdo. Mesmo que esses professores ndo tenham o nivel exigido para
lecionarem, h& uma tentativa de criar as possibilidades para a expansdo de universalizacdo de
Educacao Béasica em Mocambique. Ainda assim, € requerido que esse professor sem formacéo
seja protagonista desse ensino. Ao invés de protagonismo docente, essa situa¢do tem produzido
a responsabilizacdo dos docentes pelos resultados e se tem verificado uma discriminagdo. Os

professores que tém a formacdo média passam a ser os prediletos, aqueles que reinem as
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exigéncias requeridas. Enquanto isso, os professores com escolaridade minima e os sem
formagao passam a ser um mal necessario, ou mesmo um grupo Util apenas para ajudar a suprir
as demandas da Educacéo Basica. Os professores com pouca escolaridade e formacéo sé podem
lecionar o primeiro grau do ensino primario. Com isso, escolas como a de Niusse, onde a
maioria dos docentes ndo tém formacdo, funcionam apenas com o primeiro grau do Ensino
Primario.

Quero destacar que ha um projeto de formacéo de professores em exercicio em curso;
entretanto, ainda existem professores que nao se beneficiaram da formac&o continuada. No meu
ponto de vista, acredito que a formacdo continuada dos professores ndo s6 os beneficiaria em
termos de aquisicdo de conhecimento, salarios mais expressivos, mas também serviria para
garantir a introducdo do segundo grau do ensino primario em escolas como as de Niusse. A
introducdo do segundo grau minimizaria o sofrimento das criancas que percorrem longas
distancias para frequentarem o segundo grau, talvez até para a retencdo de maior nimero de
alunos na escola.

Em uma altura em que os discursos da universalizacdo da Educacdo Basica estdo em
pauta, e com tendéncia cada vez maior de reverter o quadro da qualidade de educacéo, a ndo
formagéo de professores tem se mostrado uma situagdao adversa aos objetivos dessas mesmas
politicas. Nesse sentido, considero que as proprias politicas de universalizacdo da Educacédo
Bésica revelam lacunas em sua formulagéo ao impor limites que ndo tém condic¢des efetivas de
serem cumpridos.

A dificuldade de efetivar a formacdo dos professores fissura os discursos sobre
universalizacdo da Educacdo Baésica, dificultando a igualdade de acesso a educacdo e, assim, a
equidade e justica social. A face mais perversa desse processo é que o docente, a quem ndo sao
garantidas condicbes de formacdo, é responsabilizado pelo fracasso dos alunos que nao
alcancam os saberes prescritos no perfil do Ensino Béasico. Os contextos em que ocorre 0
Processo de Ensino e Aprendizagem, desde as condicGes das escolas as deficiéncias estruturais
que impedem a adequada formacéo, sdo minimizados. Por exemplo, a IBIS (2015 apud
BRIGITTE et al., 2015), os Planos Estrateégicos da Educacéo (1999, 2006, 2012), as ONGs que
atuam em parceria com o Ministério da Educacdo, bem como os relatorios da PNUD (2015)
defendem que a méa qualidade de educacdo no ensino basico é consequéncia da ma formacao
dos professores. As lacunas dos discursos sobre universalizagdo da Educagdo Bésica recaem
sobre os professores, considerados como aqueles que inviabilizam a producdo dos resultados

esperados e 0 alcance das metas propostas internacionalmente.
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O professor apresenta-se como a parte mais fraca e susceptivel a responsabilizacéo.
Todavia, as falhas apontadas aos professores como as possiveis lacunas de formacédo sao formas
de justificar e atribuir responsabilidade a outrem, pelos resultados insatisfatdrios adquiridos ao
longo do processo, a0 mesmo tempo que se corre o risco de reificar as lacunas entre a proposta
curricular e a préatica. Stephen Ball (2006) sublinha que, ao analisar politicas educacionais, ha
uma necessidade de considerar o contexto social mais amplo, para evitar que ocorra o risco de

reiterar tal hiato.

4.2.4 As raparigas nas escolas

A dificuldade das escolas em lidar com o curriculo local impacta fortemente o acesso e
a permanéncia das raparigas na escola, até porque um dos aspectos sobre esse curriculo local
diz respeito a lingua de escolarizacdo — o0 portugués — que ndo é dominado pela maioria das
raparigas que encontrei. Destaco, inicialmente, a inexisténcia de dados sobre matricula e
desisténcia das raparigas nas escolas. Em Niusse, ao indagar sobre o nimero total de alunos e
a sua distribuicdo por idades e sexo, o pedagogico respondeu dizendo que, naquele instante,
ndo podia fornecer os dados, porque os tinha em casa, na medida em que a escola ndo tem

portas e nem sequer um gabinete para diretor e 0 pedagdgico. Segundo ele:

Neste momento, ndo podemos precisar quantas alunas temos na escola, porque 0
registro de pautas ndo fica guardado aqui na escola, como pode observar a escola ndo
tem condic¢Bes de guardar nenhum material, mas podemos assegurar que existem
muitas meninas. (Pedagogico, Niusse, 2016).

A mesma auséncia de dados e problemas organizacionais foram observados em Ruace.
Apesar de ndo ter acessado os dados sobre o nimero de meninas, pude observar que, em Niusse,
no periodo da manha, a escola tinha muitas meninas com a idade do intervalo entre os 6 e 10
anos. Procurei saber junto aos professores se existiam meninas que terminavam o ensino basico.
Eles disseram que poucas meninas o fazem. Segundo a informagdo do pedagogico e da
professora, “[...] as meninas daqui ndo tem interesse nos estudos, todas estas meninas que vocé
estd vendo aqui o fim delas é desistirem, muito poucas meninas conseguem ir a Ruace”.
Efetivamente, em Ruace, as turmas de 62 e 72 classes, pelo fato de a escola receber alunos que
concluiram o primeiro grau na EP1 de Nilsse. Contrariamente ao que esperava, essas duas
classes eram as que tinham menos turmas.

Segundo o pedagdgico da escola, os alunos comegam a desistir na quinta classe,

sublinhando também que recebem poucos alunos provenientes de outras escolas incompletas.
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Essa fala mostra que poucos alunos da localidade de Tetete completam o ensino béasico
obrigatorio. Uma grande parte dos alunos desiste antes mesmo de completar o primeiro grau de
ensino primario. A desisténcia dos alunos ndo esta associada apenas ao género feminino, mas
¢ acentuada entre as raparigas. Defendo, no entanto, que essa desisténcia ndo esta ligada apenas
ou preponderantemente a fatores culturais, mas a um conjunto de fatores socioculturais,
econdmicos e politicos.

Para entender um pouco mais como as escolas lidavam com a realidade das raparigas,
indaguei o0 que as meninas faziam frequentemente em casa, e qual era o interesse que elas
demonstravam pela escola. O pedagdgico e a professora de Niusse responderam: “Os pais nao
incentivam as filhas a estudarem”. N4o satisfeita, voltei a perguntar: Qual é o problema com as
meninas? Segundo eles: “O que faz com que as meninas desistam da escola é a falta de interesse,
guando elas entram na puberdade, desistem para se casarem”. Os entrevistados acrescentaram
que ndo existe nenhuma politica que faca referéncia a rapariga, ainda que os Planos nacionais
sejam explicitos quanto ao tema.

Ao mesmo tempo, os professores consideram que a educacao da rapariga constitui um
problema e sua preocupacdo ndo tem produzido grandes resultados, uma vez que as meninas
assim que atingem a puberdade desistem dos estudos. Eles sublinham que a idade de entrada
das raparigas na escola ndo esta em concordancia com as normas curriculares; assim, muitas
meninas entram para 0 ensino primario com uma idade avancgada e sdo essas as primeiras a
desistir. Curiosamente, verifica-se um grande acesso de meninas com mais ou menos 6 anos a
frequentarem o ensino primario. Contudo, essa euforia das criancas vai se desvanecendo ao

longo do seu crescimento e de seus estudos. Segundo os professores de Niusse:

Nesta escola ndo existe um documento oficial sobre promogéo da rapariga, nunca
vimos, nés sabemos que a educacao da rapariga é prioridade através de reunies com
0 Chefe do Posto e nos incentivamos a elas assim como os encarregados de educacao,
mas 0 que nds verificamos é que elas ndo estdo interessadas nos estudos, nem elas
nem seus pais, pelo contrario, os pais sdo os primeiros a incentivarem seus filhos a
largarem a escola para ir cultivar soja. Os pais das meninas decidem quando elas
devem desistir a escola e o periodo de seu matrimdnio, por isso nés chegamos a
concluséo que os pais ndo estdo interessados que suas filhas continuem a estudar. Nos,
por diversas vezes, procuramos sensibilizar os pais a deixarem suas filhas estudar,
mais eles ndo se importam.

Outro assunto que nos verificamos nesta escola hd um grande nimero de meninas nos
primeiros anos de escolaridade, que s aumentam em nimero, mas, na verdade, aos
poucos elas véo desistindo quando chegam na 52 classe. Poucas meninas terminam a
52 classe e quando terminam n&o vdo a Ruace continuar com os estudos, talvez pela
distancia, ou mesmo, por falta de interesse, ja que elas preferem casar que frequentar
a escola. (Professores de Niusse, 2016).
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Em Ruace, com base nos discursos de universalizacdo da educacdo bésica
recontextualizados no contexto local (Ball, 1994b), atitudes de discriminagdo positiva tém sido
levadas a cabo, com a admissdo de raparigas além da meta estabelecida para a classe. Tais
estratégias produzem efeito, porém, apenas nas primeiras classes do ensino primario do
primeiro grau. Indagado sobre politicas mais efetivas para a manutencdo das raparigas na
escola, o pedagdgico respondeu informando que: “O curriculo ndo nos apresenta nada sobre
algum aspecto social das raparigas, mas 0 que a gente tem procurado fazer é coloca-la sempre
em destaque nas salas de aula, estimulando a falar, a responder as perguntas, a fazer o resumo
da aula, entendemos como sendo uma forma para acabar com a vergonha e encorajé-la a estudar
mais”. Procurei saber se a pratica usada dava resultados satisfatorios, ele respondeu dizendo:
“Essa técnica que nos usamos nao é facil, por vezes elas entendem mal, pensam que queremos
humilha-las, ou pretendemos ter algo com elas, mas existem umas que respondem
satisfatoriamente”.

O diretor refere que as meninas sdo as que mais desistem na escola, mesmo com o
trabalho intenso de sensibilizacdo das comunidades, mas, mesmo assim, os pais preferem leva-

las para producdo de soja. Segundo ele:

As meninas que estudam aqui, elas o fazem porque nds atuamos nas comunidades,
mas mesmo assim, elas acabam desistindo a escola com influéncia de seus pais, eles
ndo acham a escola um lugar que dé futuro as suas filhas, eles preferem mais levar os
filhos para producéo de soja a procura de lucros urgentes. Nos tentamos sensibilizar
0s pais e encarregados de educacgdo para deixarem seus filhos a estudarem, mas eles
ndo ajudam. O governo que nos manda sensibilizar os pais para as filhas poder estudar
ndo faz nada. Tem muitas meninas a estudarem aqui, mas é sé nas primeiras classes,
depois comecam a desistir. Ndo queremos dizer que os homens nédo desistem, mas o
maior nimero é de meninas porque séo elas o maior nimero (Diretor da EPC- Ruace,
2016).

As observacdes do diretor com relacdo as desisténcias das raparigas reiteram 0S
discursos proferidos pelos discursos curriculares e governamentais que imputam culpas da fraca
participacdo da rapariga no ensino.

No entanto, um dos aspectos importantes que observei ao longo da minha estada em
Lioma-Tetete é que a lingua usada para interagir com os alunos € a lingua oficial: o portugués.
Considero que, independentemente de as criangas perceberem ou ndo a lingua portuguesa, elas
tém o direito de compreender as matérias na sua propria lingua. O curriculo nacional/global é
claro quanto a introducdo de linguas locais em lugares onde as criangas ndo falam a lingua
portuguesa. No caso em tela, a maior parte dessas criangas nunca falou a lingua portuguesa e a
ouve pela primeira vez na escola, ndo estando aptas a compreender assuntos mais aprofundados

como os contetidos que sdo lecionados. Assim, os alunos séo submetidos a uma dupla violéncia.
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A primeira esté relacionada aos contetdos programaticos, e a segunda estd com a lingua de
comunicagdo, instrumento necessario para inteiracao entre professores e alunos, bem como para
apreensdo dos conhecimentos.

Em Niusse, observei que as criancas dialogavam na lingua materna. Minhas tentativas
de contatar algumas meninas também me permitiram ver que ndo compreendiam a lingua
portuguesa, a lingua de comunicacdo entre os professores e os alunos. Como trabalhei no
povoado de Nilsse por 3 anos e tinha contato direto com a populacéo daquela regido, isso néo
me surpreendeu. Minha preocupacdo era entender o que se tem feito para resolver o problema
das criangas por meio dos curriculos de modo a que estas ndo sejam excluidas do processo de
aprendizagem.

Ainda no processo das investigaces chamou-me a aten¢do ao ver as criangas brincando
na sua lingua materna. Quando chamei algumas delas para fazer entrevista, pude ver que elas
nédo sabiam falar portugués. Isso me impulsionou ainda mais em procurar saber como aquelas
criangas aprendiam as matérias. E nesse contexto que junto ao pedagdgico perguntei qual é a

lingua que se fala na sala de aula. O pedagogico explicou dizendo:

Ainda ndo foi introduzido o ensino bilingue e ndo sabemos se algum dia irdo
introduzir. N6s lecionamos na lingua portuguesa, os que falam a lingua lomwé tentam
explicar os alunos na sua lingua em lomwé, porem as aulas sdo em portugués. Temos
poucos colegas que falam a lingua local. Na verdade, é dificil trabalhar na situacéo
em que nos encontramos, a dificuldade ndo é apenas para os alunos, também para os
professores, eles fazem um grande esforco para ensinar. (Pedagdgico da EP1 Niusse,
2016).

Em Ruace, a resposta do diretor pedagogico foi semelhante: “Nem todos os professores
que lecionam aqui sdo nativos daqui e isso dificulta a introducéo de uma lingua local. N&o so,
ndo temos nenhuma estrutura, muito menos material que nos ajude a introduzir o ensino na
lingua local”.

A ndo introducgdo da lingua materna significa exclusdo dos alunos na escola. Ainda que
eles tenham vontade de estudar, fica dificil a compreensdo dos contetdos. Essas criangas
nasceram e foram criadas naquela regido falando sua lingua local, nesse caso a lingua lomwé,
elas ouvem pela primeira vez a lingua portuguesa na sala de aula. As linguas nacionais sao
introduzidas em um momento que ndo foram criadas condi¢des para que as aulas ocorram nessa
modalidade. E os professores, que deveriam lecionar no ensino bilingue, nem sequer conhecem
a lingua local. Nesse ponto, concordo plenamente com os professores quando dizem que o

esforgo ndo é apenas dos alunos, mas também deles.
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As informagdes prestadas pelos entrevistados mostram um panorama geral do que tém
sido 0 PEA, em que a comunicacdo entre os alunos e os professores € deficiente, exigindo
esforco de ambas as partes, sendo as meninas a parte mais fraca. Se assim se pode afirmar,
existe uma violéncia nitida. Ela se verifica a partir da altura em que as meninas devem responder
forcosamente a essa aprendizagem modelada que as forma, atravessado por um dispositivo
chamado lingua que as violenta. Assim, para serem reconhecidas, as meninas precisam
participar de uma inteligibilidade que as violenta. Como define Butler (2015, p. 235), “[...]
somos, pelo menos parcialmente, formados por meio de violéncia. Sdo atribuidas a nos géneros
ou categorias contra nossa vontade, e essas categorias conferem inteligibilidade ou condicéo de
ser reconhecido [...]”. Contudo, isso néo justifica, segundo a autora, toda forma de violéncia ou
expropriacdo da prépria cultura a que essas raparigas sdo submetidas.

A arma que o colonizador usou para ilustrar sua supremacia contra o colonizado, nesse
caso a lingua, serviu também para unir as diferentes tribos e nac¢fes colonizadas. A forma de
lidar com essa lingua na escola tem, em Mocambique, apontado para o ensino bilingue que,
introduzido com o novo curriculo, buscava a inclusdo. Entre as identidades que pretendem ser
incluidas estdo as raparigas identificadas como as da zona rural, que ndo falam a Lingua
Portuguesa e ainda pertencente a uma cultura considerada limitadora para a sua educagao e,
principalmente, na progresséo por meio do ensino.

O discurso que procura a inclusao dos diferentes por intermédio do ensino bilingue tem
apresentado dificuldades. O projeto apresenta problemas de varias ordens, desde a formacéo de
professores para o efeito até o material didatico. Nesse sentido, o ensino ndo é abrangente no
territorio mogambicano. A lingua portuguesa (oficial) continua sendo a Unica, 0 que vem
apagando as diferencas regionais e individuais. Veiga-Neto (2011) salienta que, nas politicas
de inclusdo escolar, os anormais sdo abrigados em diferentes identidades flutuantes, a partir de
significacbes construidas discursivamente. Desse modo, os discursos de identificacdo dos ditos
“anormais” sdo atravessados pela relagdo de poder que estabelecem quem ¢ “normal”, bem
como os “anormais”. Entretanto, essas posi¢des, como refere o autor, “[...] sdo construidas a
partir de jogos de linguagem e de poder em que eles assumem o significado que tém” (VEIGA-
NETO, 2011, p. 105).

A essa escola pouco acolhedora, juntam-se as condi¢Oes enfrentadas pelas raparigas em
sua vida cotidiana, também elas pouco consideradas pela escola. Antes de mais nada, gostaria
de enfatizar que a vida dessas meninas ndo tem sido facil e ndo é vida de uma crianga, mas de
um adulto em miniatura. As criancas antes de irem a escola fazem uma série de atividades

domeésticas, tomam conta dos irmaos mais novos porque 0s pais estdo na machamba, a casa fica
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na responsabilidade delas. S6 quando os pais regressam da machamba € que elas podem ir a
escola. Pinto (1999, p. 123) refere que “[...] no vasto conjunto de fun¢Ges que consomem 0
tempo e energia das raparigas inclui-se, com frequéncia, a responsabilidade de tomar conta dos
irmdos mais novos [...]”. Enquanto isso, as meninas que estudam no periodo da tarde
acompanham as mées as machambas para depois irem a escola. Pinto (1999) refere ainda que
as meninas acompanham as maes nas atividades do dia a dia como uma forma de socializag&o.

Segundo os professores de Niusse, tem sido corriqueira a desisténcia dos alunos no
periodo de colheita de produtos nas machambas. Esse periodo ocorre no intervalo de margo a
maio de cada ano, altura em que os pais se deslocam para as machambas para retirar os
produtos, levam consigo filhos homens e deixam a casa na responsabilidade das meninas. Ou,
entdo, quando se trata de lugares bem distantes, as meninas vao para tomar conta dos irmaos
mais novos. Quando as meninas regressam das atividades nas machambas, elas ndo voltam a
escola devido as faltas cometidas. No entanto, no ano seguinte, elas voltam a se matricular - e
sempre nesse processo de desiste e volta a escola, até que, por fim, elas desistem
definitivamente.

Para os professores, a desisténcia de meninas e rapazes ¢ frequente na época de colheita
de produtos agricolas. Nos anos passados, os alunos desistiam no periodo entre finais de
outubro, novembro e dezembro por causa de ritos de iniciacdo e também por causa da época de
sementeiras. Essa situacdo foi resolvida quando o curriculo foi adaptado as necessidades das
comunidades. Essa observacdo sugere que o curriculo volte a ser adaptado as necessidades do
contexto local.

No periodo em que trabalhei em Nilsse, por varias vezes me deparei com criangas as 5
horas indo as machambas, criangas com idade que varia dos 5 anos em diante. Geralmente essas
criancas vao para ajudar seus pais, mas 0 mais curioso é que também precisam trabalhar em
troca de seu material escolar (caderno, caneta ou lapis). Assim, cultivam na machamba de
outrem, porque o material escolar fica por conta da crianga, ndo séo os pais que 0S compram.
As politicas de universalizacdo da Educacéo Basica procuram garantir o material escolar, nas
escolas estudadas elas estdo longe de responder as necessidades daquele contexto. O material
que a escola oferece ndo chega para um trimestre. A escola apenas oferece um caderno, para
mais de uma disciplina, uma caneta ou lapis. Para elas terem o material para um semestre ou o
ano inteiro precisam de cultivar nas machambas de outras pessoas e, como pagamento, recebem
algum material escolar (caderno, lapis ou caneta), dependendo do que foi combinado com o

dono da machamba.
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Nas zonas rurais, € muito frequente o trabalho infantil, as pessoas que trocam material
escolar pelo trabalho das criancas sabem que as criangas e os pais ndo tém outra fonte de
rendimento que 0s permite comprar os materiais e a Unica forma de conseguirem esse material
é por via do trabalho. Enquanto as criancas trabalham para adquirir material escolar, os pais
trabalham para obter roupa para os filhos e para a familia, ou mesmo para receberem algum
dinheiro. Situagdes dessas séo frequentes na maior parte das regides rurais de Mogambique.
Embora Mocambique tenha ratificado a convencdo dos direitos da crianca, ainda estdo muito
longe de serem eficazes - como, por exemplo, ainda nédo existe nenhuma lei que penalize o
trabalho infantil, dai ser frequente encontrar criangas nessa situagao.

Assim, para uma menina frequentar a escola, ela precisa de vender sua forca de trabalho
em troca do material didatico. Embora as politicas educacionais tenham decretado o néo
pagamento da taxa de matricula e livros gratuitos para as criancas, iSso ndo exime o0 uso do
caderno, do lapis e da caneta que sdo importantes no PEA. Esses discursos promissores ndo
garantem o seu cumprimento. O trabalho das meninas vai mais além do que realizam em casa
e nas machambas. Na prépria escola, cuja tarefa é disseminar informacdes sobre o direito das
criancas, também ocorre o trabalho infantil. Aos sabados, os professores exigem que elas levem
enxadas para tirar capim a volta da escola. Elas vao a procura de capim para construir latrinas,
varrem as salas de aulas e o patio da escola. N&o parece haver diferenca entre as condi¢es
precarias que as alunas tém na escola e as condicGes que Ihes séo oferecidas em suas familias -
dois lugares distintos, mas ao mesmo tempo, importantes para seu desenvolvimento
harmonioso. A escola ndo inspira esperanca que motive as criancas a terem uma atitude

diferente.

4.3 A escolarizacdo em Maganja da Costa

Maganja da Costa é um dos 16 distritos da provincia da Zambézia. E localizado na zona
sudoeste da Zambézia, capital de Quelimane. De Quelimane a Maganja da Costa dista 116 Km
via terrestre, que leva aproximadamente 2 horas. Contudo, as Ultimas enxurradas findas em
marco de 2016 danificaram as vias de acesso, deixando-as em péssimas condigdes de
transitabilidade. Embora se verifique essa dificuldade, a circulacdo de carros governamentais,
de ONGs e de transportadores coletivos é fluente.

Maganja da Costa ndo é apenas um distrito, mas também um municipio criado em 2013
nas ultimas elei¢des autarquicas do pais. Desde esse periodo, ha uma preocupagéo por parte do

Edil em reverter o quadro historico das infraestruturas da Maganja da Costa. Por conta disso,
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hoje o distrito conta com um sistema de abastecimento de agua, de eletrificacdo das ruas e de
expansao de bairros. Embora as casas ainda continuem sendo de material precério, essa situacéo
estd associada as condi¢des de vida da populacdo. No entanto, ha uma tendéncia de expansao
da vila sede, acompanhado por construcoes de escolas pelos bairros em expanséo.

De acordo com o tltimo censo de 2007 (INE, 2007), os dados estatisticos do distrito da
Maganja da Costa apontavam para uma percentagem de populacdo feminina de 53,2% e de
populacdo masculina 46,8 %. O distrito tem uma populacéo de faixa etaria compreendida entre
6 e 12 anos de 21,8% e 8,6% de adolescentes e jovens com idades entre 13 e 17 anos. A
percentagem de populacdo menor e em idade escolar é de 16%; entretanto, poucas criangas
sabem ler, como apresentam as estatisticas. Dos 16% de criangas com idade escolar, 8,8% nao
sabem ler e nem escrever; e 82,4% entre os jovens e adultos ndo sabem ler e nem escrever.

O distrito esta dividido em duas partes, sendo a primeira continental. Os habitantes dessa
regido continental vivem na base de agricultura de subsisténcia, agricultura familiar praticada
em pequenas extensdes de terra. A segunda parte € o litoral, onde as atividades econdémicas
principais sao a pesca e 0 comércio. A fonte de sobrevivéncia dessa comunidade é o consumo
e a comercializacdo de frutos do mar, coco e da “surra”, bebida extraida da palma de coco e do
coconoteiro (denden). Geralmente, os alunos que concluem o ensino basico, assim como os que
desistem antes da conclusdo de seus estudos, recorrem a pratica de atividade pesqueira e
extracdo de surra para 0s que se encontram no litoral. Enquanto isso, 0s que se encontram na
zona continental sua atividade é mais virada a agricultura e a extracdo de surra. A extracdo de
surra e a pesca sao as mais atrativas para 0s rapazes por serem atividades que Ihes introduzem
ao mundo dos negdcios. As raparigas inclinam-se mais para as atividades domésticas e agrarias.

De uma forma geral, o distrito da Maganja da Costa € um distrito pobre, com poucas
infraestruturas. Contudo, ha tentativas do Municipio de mudar o cenario daguele distrito -
verifica-se 0 surgimento de novas infraestruturas, uma expansao de bairros; enfim, um novo
horizonte. No entanto, essas instituicdes na Maganja da Costa, na sua maior parte, pertencem
ao Estado, muito poucas para o setor privado.

As politicas adotadas tém contribuido para uma mudanca aparente da vila sede da
Maganja da Costa. Entretanto, como distrito, a possibilidade de mudanca é infima e as
condicdes de vida das populagdes prevalecem. A falta de emprego € generalizada, o alto custo
de vida, a degradacéo ou, até mesmo, a falta de vias de acesso terciarias penalizam a populacao
que poderia investir no comércio de sua producdo. As situacfes apontadas prejudicam a

educacéo, tanto de criangas como de adultos no distrito da Maganja da Costa.
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Em termos de rede escolar, o distrito da Maganja da Costa conta com 160 EPs1 e 20
EPCs (MOCAMBIQUE, 2014), duas Escolas do Ensino Secundario, uma com o nivel bésico,
isto €, da 8% a 10?; outra Escola Secundaria Completa (8% a 122 classes) e um Centro Internato
que recebe alunos de todo o distrito e ainda aqueles que vém de fora do distrito. A Escola
Secundaria Incompleta fica localizada no Posto Administrativo de Nanti, enquanto a segunda
esta localizada na vila sede do distrito da Maganja da Costa.

O nivel de vida da populacdo do distrito (rural e urbana) tem sido confinada as
constantes oscilacdes da desvalorizacdo do Metical (moeda mocambicana) em face ao dolar. A
populagcéo sem emprego e dependente apenas da agricultura de subsisténcia tem procurado
dedicar-se cada vez mais a extensdo da atividade agricola; desse modo, a populacéo tem se
deslocado para regides distantes para passar a época de sementeira ou de colheita. Nesse
processo, tém arrastado consigo os filhos, as meninas para tomarem conta dos irmdos mais
NOVOS € 0S rapazes para ajudarem em tarefas mais pesadas.

A deslocacdo de pais e encarregados de educacdo para préatica da agricultura faz parte
de satisfacdo das necessidades basicas. No entanto, os discursos referentes a universalizacédo da
Educacdo Basica ndo tém em conta os problemas que as populacdes enfrentam, pois esses
discursos ndo dialogam com o contexto local no sentido de adequar as aulas em épocas que nao
sejam o pico da agricultura. A agricultura em Mocambique é periddica e esté dividida em duas
fazes, sendo a primeira a época da sementeira que muitas vezes coincide com o periodo em que
os alunos estdo de férias (dezembro e principio de janeiro), e a segunda época que compreende
o periodo da colheita que vai desde os finais de marco até maio. E no intervalo de marco a abril
que se tem registrado maior desisténcia tanto das meninas como dos rapazes, como aludem o0s
professores em seus depoimentos.

Um dos principais objetivos da populacéo é tentar ultrapassar os problemas relacionados
as suas necessidades basicas, as necessidades fisioldgicas e de seguranca. Embora a educacao
formal faca parte das necessidades de seguranga, ela ainda esta longe de ser compreendida como
algo relevante para a vida dessas populag¢des, uma vez que os discursos sobre educacao formal
estdo associados a uma formacdo que leve o individuo a lograr um emprego para sua
sobrevivéncia, segundo o PCEB (MOCAMBIQUE, 2004). Ao analisar os discursos dos pais e
sua posicdo com relacao a educacéo, percebo gque 0s pais se interessam pela educacédo de seus
filhos, porém as condicOes para fazé-lo ndo estdo dadas. As promessas de formacdo de
individuos capazes de intervir na sociedade, na resolucdo de problemas familiares e seus

problemas ndo tém se mostrado exequiveis.
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Ainda, quando a populacéo valoriza a escolarizagdo, colocando-a em primeiro plano, os
obstaculos sdo muitos, porque as politicas de distribuicdo da rede escolar estdo longe de
responder as exigéncias de formacdo. A maioria das escolas tem um Unico grau, que
corresponde ao Ensino Primario e, para a continuidade nos niveis subsequentes, os alunos
percorrem distancias longas, porque, por perto, ndo é possivel encontrar escola que lecione o
referido nivel. Essa distribui¢do contraria com os discursos pautados nos Planos Estratégicos
da Educagédo 1999/2003 (MOCAMBIQUE, 1998) bem como a do PCEB (MOCAMBIQUE,
2004). Para as os alunos que completam o Ensino Basico, a esperanca de continuar com 0s
estudos é exigua, porque geralmente o nivel secundario s6 é lecionado nas escolas da vila sede
do distrito e a deslocacdo para a vila sede exige recursos financeiros que os pais/encarregados
ndo tém. A ida a vila sede acarreta custos adicionais, pois é necessario pagar o alojamento no
internato, pago e pouco hospitaleiro. Os discursos sobre universalizacdo da educagdo estdo
desligados da realidade da vida das populacdes onde se pretende universalizar a educacéo
basica. Assim, as dificuldades apresentadas desestimulam, de certo modo, 0s pais e 0s
encarregados de educacdo a apostarem na educacdo dos seus filhos.

A titulo de exemplo sobre as dificuldades que explicitam que a ndo frequéncia a escola
n&o é determinada apenas pela sua desvalorizacéo, trago a historia de Luz®, semelhante ao caso
de muitas meninas em idade escolar. Com 10 anos, Luz n&o é tratada como uma crianca, mas
como uma mulher em miniatura. Suas atividades diarias sdo de uma adulta, responsabilizam-
na pela casa e pelos cuidados dos bebés da casa.

Preocupou-me, mais ainda, o fato de ela ndo estar a estudar, visto que meu tema é em
torno da educacao da rapariga e em uma época em que a educacao da rapariga tem se constituido
como uma das prioridades da Educacéo Basica em Mocambique. Foram esses 0s elementos que
me impulsionaram a conversar com Luz, mas, como ndo tive sucesso, optei por observar o seu
cotidiano (Figura 6). Com o resultado das observacdes, senti-me motivada a buscar mais
informacdes sobre a educacdo de Luz, tendo em conta que ela vivia em casa de pessoas com
um nivel de formacdo consideravel e conhecimento para ndo permitir que situacdes como o de
Luz continuem acontecendo. Infelizmente, ndo tinha como falar em particular com ela, visto
gue ela ndo fala a lingua portuguesa; nunca foi a escola, ainda que ela viva rodeada de amigas

que vao todos os dias a escola.

%3 Nome adaptado para preservar a privacidade da entrevistada.
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Figura 6 - Cotidiano de uma crianca fora da escola

Fonte: Acervo da autora, 2016.

Procurei conversar com o dono da casa que é marido da prima de Luz. Questionei

porgue Luz ndo ia a escola e obtive a seguinte resposta:

Néo é por minha vontade que a Luz néo esteja na escola, ela veio morar comigo ainda
este ano, em casa dos pais ela ndo estudava e nunca tinha sido matriculada. Nao sé a
Luz veio morar comigo pouco depois da abertura do ano letivo, uma das minhas
preocupacles assim que ela chegou foi de procurar por uma escola préxima de casa
para matricula-la, mas, infelizmente, ndo foi possivel, a escola exigia registro de
nascimento, Luz nunca foi registrada, falei com os pais e tratamos de registrar,
contudo, a escola ndo aceitou que ela fosse matriculada. Eles alegaram que o periodo
de matriculas tinha passado como tal, ela sé podera ser matriculada no préximo ano.
Assim, vou solicitar a matricula dela no final deste ano. (Vulai Badru, 2016).

De acordo com os discursos sobre Educacdo para Todos e Universalizacdo da Educacéo
Bésica, a rapariga passou a ser foco na universalizacdo da educacdo, na busca de uma garantia
na igualdade de género. Essa garantia fundamenta-se em integrar um grande nimero de
raparigas no processo da educagdo, bem como a sua permanéncia na escola. Entretanto, as
politicas curriculares ndo tém em conta as situagdes de criangas que se encontram na zona rural,
criangas que, muitas vezes, ndo séo registradas porque ndo existe uma instituicdo onde os pais
possam se dirigir para o efeito. A falta de cartérios nas zonas rurais é muito frequente. Essa
situacdo faz com que muitos pais e encarregados de educagdo ndo tenham registro.

Embora o Estado prossiga com discursos que incentivam a populagéo a efetuar um

registro, por ser um direito constituido aos mogambicanos, os discursos néo produzem os efeitos
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previstos. A lei prevé que as criangas que ndo tenham o registro até ao final do primeiro grau
de ensino primario podem estudar, contudo, ndo podem dar continuidade para 0s niveis
seguintes porgue o registro € essencial para aquisicdo do Bilhete de Identidade exigido no
momento da matricula para o segundo grau. Antes disso, a crian¢a pode apenas apresentar uma
declaracdo do bairro, um cartdo de maternidade, um testemunho para certificar a relacdo de
parentesco. A ndo aceitagcdo da crianca na escola, em uma altura em que os discursos promovem
a educacdo para todos, significa uma interpretacdo fora dos contextos previstos pelo Estado.

Minha intencdo com essa imagem é mostrar como as politicas de universalizacdo da
educacéo séo reinterpretadas nos contextos. As contrariedades e os desencontros em relacéo
aos discursos sobre universalizagdo da educacdo como produto da falta de circulagdo dos
objetivos dessas politicas no contexto local.

Além das alunas que, como Luz, ndo frequentam a escola por ndo terem documentos de
identificacdo, existem outras meninas que nao tem acesso a escola por ndo ter uma escola perto
de suas casas ou da comunidade onde elas residem. Estas Ultimas encontram outro tipo de
situacdo, porque, uma vez concluido o ensino basico obrigatério, ndo tem como dar
prosseguimento para niveis mais avancados que lhes proporcione uma melhor escolha para a
formagdo. Como, por exemplo, uma escola média basica ou média agraria, uma escola
industrial, ou comercial, ou mesmo enfermagem bésica. Infelizmente, ndo ha essas alternativas,
porque o seu meio ndo oferece essas possibilidades. O Relatério de Desenvolvimento Humano
(2016) aponta para uma série de desigualdades em Mocambique, ndo s6 de género, mas também
de emprego. Mostrando que ha poucas pessoas com possibilidade de emprego. Com relacéo as
raparigas o mesmo relatorio refere que “[...] as mulheres e Jovens do sexo feminino séo

aprisionadas num mundo de escolhas e oportunidades limitadas” (PNUD, 2015, p. 17).

4.3.1 As raparigas como o outro da politica

O meu foco no distrito de Maganja da Costa foram duas escolas bastante distintas, uma
Escola Priméaria Completa, localizada na Vila Sede; e outra na zona rural na localidade de
Mutanje. Como em Maganja da Costa ha, no nivel central, um departamento de género da
educacdo, iniciei minha entrada em campo conversando com a diretora Distrital Educacao
Tecnologia e Juventude, que respondeu a algumas perguntas relacionadas a educacdo da
rapariga e introduziu-me a responsavel por tal departamento. Ambas foram consideradas como
informantes privilegiadas, porque, para alem de serem mulheres, ocupam uma posi¢do cimeira

na area de educacao do distrito.
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Meu objetivo em comecar essa narrativa por tais entrevistas € retomar de onde parei na
descricdo do distrito de Gurué, qual seja: as dificuldades para a inclusdo das raparigas na
escolarizacdo ndo apenas como um problema cultural das regides rurais de Mogambique, mas
também como determinada pelas condicdes objetivas dos sistemas de ensino. Entrevistei ambas
as diretoras esperando obter delas, como diretoras, e como mulheres, informacdes relacionadas
a questdo da educacdo da rapariga, tendo em conta que falar da rapariga ¢é falar de um assunto
considerado delicado, ndo apenas para o governo, mas também para as ONGs.

No didlogo estabelecido com a diretora, senti, em primeiro lugar, uma hesitacdo em
abordar o tema. Ela falou de forma superficial sobre o assunto como se pode observar no trecho

que segue:

A educacéo da rapariga no distrito da Maganja da Costa tem registrado mudancas
consideraveis. Hoje, existe um aumento consideravel de meninas nas escolas, o0 que
ndo se verificava h4 5 anos atras. Isso tem sido uma resposta a governacao aberta que
temos vindo a fazer. Geralmente, quando vamos trabalhar nas localidades, temos ido
em equipe, a administradora do distrito, eu, alguns diretores distritais. Para além de
focarmos sobre assuntos ligados ao governo, temos apelado aos familiares das
raparigas para deixarem suas filhas estudarem. Eu e a administradora temos servido
de exemplo vivo de que as mulheres podem estudar e alcangar outros niveis e
posicdes. (Diretora distrital da Educacdo de Maganja da Costa, 2016).

Durante a entrevista, pude observar os multi pertencimentos apresentados pela diretora.
Esses pertencimentos ndo apresentam uma fronteira, entre ser diretora, mulher, méae e
professora; entretanto, era visivel como, a partir desse entre-lugar, falava como diretora,
assumindo o discurso do colonizador (BHABHA, 2013), com todos os deslizamentos que ele
encarna. Percebi, dessa feita, que a informacdo facultada pela diretora de Educacéo da Mangaja
da Costa era resultado de um discurso produzido a partir das politicas mogambicanas que
propagam o avanco e a emancipacdo da mulher mogambicana. Nessa Optica, considero que a
diretora da educacdo reiterava os discursos politicos, procurando mostrar um avanco nos apelos
sobre igualdade de acesso a educacao pelas mulheres e 0 seu respectivo progresso.

Vale dizer que os discursos de emancipacdo da mulher em Mocambique abrangem todas
as areas da esfera social, desde a area econémica, social e politica. A titulo de exemplo, a
nomeacdo da propria diretora e da administradora, bem como de outras dirigentes, € uma forma
de reinterpretacdo dessas politicas, que, por meio dessas estratégias, procuram contrariar as
injusticas das politicas e de discursos culturalmente produzidos sobre a educacédo da rapariga
em Maganja da Costa.

Na tentativa de mostrar os avangos da rapariga em termos de progressao da educacao, a
diretora toma o distrito da Maganja da Costa como um todo, ndo olha para as particularidades

e diferencas existentes entre a vila-sede, as zonas suburbanas e as rurais. As regides apontadas
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apresentam desigualdades visiveis; com isso, pretendo sublinhar que ndo se pode tomar a vila
sede e universalizar como um todo, como se todas as localidades e todos os povoados
estivessem no mesmo patamar.

Existe uma diferenca enorme entre as cidades, vilas e zonas rurais, conforme ficara claro
de minha experiéncia nas duas escolas. Infelizmente, essa discrepancia acontece muito em
varios paises em desenvolvimento - até alguns paises considerados do primeiro mundo tem uma
distribuicdo desigual da renda. A titulo de exemplo, o estudo efetuado por Braun, Maguire e
Ball (2010) mostra, claramente, as assimetrias entre as escolas situadas no cento da cidade e as
escolas localizadas em é&reas suburbanas em uma grande cidade, o que é muito mais
pronunciado na zona rural de Mocambique.

Entendo que, em Mogambique, a questdo da localizacdo geografica constitui um dos
grandes obstaculos para o0 avan¢o da educacdo de meninas e de rapazes — esse € um dos
principais temas que abordarei com os exemplos de Maganja da Costa. Ainda que no distrito
se perceba maior aderéncia das meninas as escolas dos ensinos primario e secundario, a medida
que as escolas se distanciam da vila sede ha menor acesso da rapariga a escola, ou maior evasao
das meninas no sistema de ensino. Essa situacdo explicita a distribuicdo desproporcional ou as
desigualdades sociais entre cidade e zona rural.

De acordo com a diretora entrevistada, a educacdo da rapariga da Maganja da Costa
apresenta duas faces distintas: a primeira que se refere a rapariga das regiGes reconditas

(localidades e povoados do distrito); a segunda, a rapariga situada na Vila Sede da Maganja:

Nas regibes periféricas e nas zonas reconditas, as meninas vao até a 42 classe, séo
poucas as que terminam o primeiro grau do ensino primario, e muito poucas ainda as
que vao para o segundo grau. VVarios aspectos concorrem para essa situacao, se formos
a ver sdo poucas as meninas que tém a oportunidade de continuar com seus estudos,
elas passam por varios problemas, falta de dinheiro para se deslocarem das localidades
para a sede, a escola secundaria fica distante para elas, as vias de acesso encontram-
se em péssimas condicdes, o0 internato esta em péssimas condicdes. Essas limitagGes
concorrem para que elas desistam da escola e se casarem.

Poucas as raparigas, se ndo 4 das raparigas que eu vi até hoje consideradas mais
inteligentes, ganharam bolsas de parceiros com quem trabalhamos para darem
continuidade dos seus estudos. Essas bolsas ndo eram para escola secundéaria da
Maganja da Costa, uma vez que o internato ndo tem condicdes, elas foram estudar na
escola técnica agraria de Mocuba um distrito vizinho que tem melhores condicdes que
0 nosso distrito. (Diretora distrital da Educacdo de Maganja da Costa, 2016).

Maria Claudina Mijojo considera ainda que as raparigas da vila da sede sé&o mais
beneficiadas pelas politicas de educacdo: “[...] na vila sede, podemos ver muita aderéncia de

meninas em todos os niveis de educacdo”. Ela sublinha ainda que:
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Na vila sede da Maganja da Costa existem muitas meninas estudando, vocé pode
observar o movimento das meninas indo e voltando da escola. Em todas as escolas
primarias do primeiro grau como as escolas completas tém muitas meninas estudando.
As meninas deste ponto tém a possibilidade de continuar com seus estudos até ao nivel
secundario.

A educacdo da rapariga na vila sede ja ndo constitui grande problema para nds, ja
tivemos em tempos passados problemas sérios, mas agora estamos ultrapassando, isso
ndo significa que ndo haja meninas desistindo, mas ndo sdo muitas. As meninas
desistentes por varias raz6es, como o casamento, a gravidez, a escola tem ido atras
delas para as sensibilizar a continuarem com seus estudos no periodo noturno, e assim
acontece. Nossa maior preocupacdo sao as localidades e povoados. (Maria Claudina
Mijojo, Responsavel pelo departamento de género na dire¢éo distrital da Educacéo de
Maganja da Costa, 2016).

As escolas da vila sede estdo distribuidas por quase todos os bairros principais. As
meninas tém escolas perto de suas casas, e, ainda, em uma situacdo de desisténcia, elas tém a
possibilidade de estudar no periodo noturno. As escolas tém corrente elétrica para suportar o
curso noturno. Os professores sdo formados pelos Centros de Formacdo de Professores e
Instituto de Magistério Primario. As aulas sdo lecionadas na lingua portuguesa, entendida e
compreendida pelos alunos embora eles tenham sua lingua local. S&o raros os alunos que néo
falam a lingua oficial. Todos esses fatores contribuem para 0 maior acesso da rapariga a escola
ou a educacdo formal. H& uma distribuicéo da rede escolar que procura oferecer a igualdade de
oportunidades, um maior acesso e igualdade na escolarizacao, ndo apenas das raparigas, mas
também dos rapazes.

Para Maria Claudina Mijojo, a segunda face da educacdo é caracterizada pela educacao
das raparigas nas zonas rurais, suburbanas e regides mais reconditas. Ela demonstra que, nessas
regides, ha maior numero de desisténcia. Contudo, a desisténcia ndo se verifica nas primeiras
classes do ensino priméario, mas sim no segundo grau do ensino primario. Ela considera que ndo
existe diferenca no acesso a escolarizacdo pelas criancas, dos 6 aos 10 anos. Ela justifica sua

posicao dizendo:

E preciso entender que néo existe diferenca no acesso a escolaridade entre as criangas
das localidades e povoados com as criancas da sede, ha muitas meninas indo a escola
desde a 12 classe até a 5° classe. A diferenca entre elas comega a verificar-se no final
do EP1, enquanto as raparigas das zonas rurais comegam a reduzir perto do fim do
primeiro grau. A situagdo é mais grave no segundo grau do ensino primario onde
chegam a ter apenas 3 alunas numa turma de 72 classe, em algumas turmas sem uma
aluna sequer. As 6% e 72 classes sdo as classes mais criticas nas localidades.

Contrariamente, as criancas da vila sdo beneficiadas porque as escolas encontram-se
perto delas, e até podem escolher as melhores escolas, aquelas que apresentam
melhores condicdes, professores formados (Maria Claudina Mijojo, Responsavel pelo
departamento de género na direcéo distrital da Educacdo de Maganja da Costa, 2016).

A entrevistada ilustra, assim, como as politicas de globalizacdo ampliam a estratificacao

social na medida em que é heterogénea e desigual (RIZVI; LINGARD, 2013). A distribuicéo
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desigual da rede escolar tem contribuido para exclusdo da rapariga da zona rural. Essa situacéo
pode-se observar quando a entrevistada faz referéncia que “[...] as raparigas da vila sede tém
maior acessibilidade a escola e opc¢des de escolas enquanto as meninas das povoacoes e das
localidades tém menor oportunidade”. Nesse sentido, as redes de distribui¢éo escolar que estdo
vinculadas aos discursos de igualdade e a universalizacdo operam em desencontro da igualdade
e acesso da educacdo da rapariga.

A desisténcia das raparigas inicia na fase intermediaria entre o primeiro e 0 segundo
ciclos, também porque existem dificuldades de acesso a escolarizagéo, especialmente nas zonas
periféricas. Analisando-se diversos relatorios (UNESCO, 2004, 2005, 2006, 2008; UNICEF,
2004; Plano Quinquenal do Governo, 1995 (MOCAMBIQUE, 1995); Planos Estratégicos da
Educacao e Cultura, 1998, 2006, 2012) sobre a problematica da educacédo da rapariga, pode-se
depreender que sdo aproximadamente duas décadas em que se apontam 0s mesmos problemas
e as mesmas causas. No entanto, as politicas nacionais/globais continuam operando em busca
de uma igualdade de acesso das raparigas na educagdo, sem que o problema tenha sido
equacionado.

Isso ndo implica que nada esteja sendo feito, mas que os problemas de infraestrutura séo
muitos e obstaculizam a reducdo da desisténcia das raparigas. A senhora Maria Claudina
destaca a criacdo dos clubes de raparigas como forma de buscar essa reducéo:

Nos criamos nas escolas clubes de raparigas, ou circulo de interesse para incentivar
as raparigas a colocarem seus problemas e resolverem, chamando para dentro do
circulo outras meninas que desistiram da escola. Nosso objetivo é falar sobre
consequéncias de casamentos prematuros. Colocamos em cada escola uma ou um
responsavel de género que acompanha essas meninas. Outra medida que as escolas
optaram é falar sobre casamentos prematuros, abuso sexual e gravidez precoce, esse
é um trabalho efetuado pelo conselho da escola. (Maria Claudina Mijojo, Responsavel
pelo departamento de género na direcdo distrital da Educacdo de Maganja da Costa,
2016).

Os clubes criados nas escolas da vila sede da Maganja da Costa e, principalmente, nos
diferentes povoados e localidades do distrito, procuram reverter o cenério de desisténcia das
raparigas por meio de estratégias que aproximam as meninas da escola. Tem como responsavel
pelo grupo uma professora cujo papel € ajudar a esclarecer as possiveis davidas das raparigas.
Segundo a UNICEF, esse programa “[...] visa encorajar as criangas a permanecerem na escola
e concluir o Ensino Basico” (UNICEF, 2012b, p. 20). Na optica da UNICEF (2012b), a partir
desse programa, eles procuram promover a equidade com seu principal foco, nas raparigas e
nas criangas vulneraveis das zonas mais pobres do pais. Eles promovem vérias atividades dentro

desses clubes designadas Escolas amigas das criancas. E nesse contexto que a professora ou o
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professor vai abordar temas relacionados a gravidez precoce, aos casamentos prematuros, a
prevencéo de doencas de transmissdo sexual, convencendo as meninas a ndo se precipitarem na
contracdo de matriménio. Além disso, o professor fala sobre as vantagens da educacdo. O
responsavel do clube ausculta as meninas sobre os problemas que elas enfrentam, as davidas
sobre sua sexualidade e procura direciona-las.

Tais estratégias para retencdo da rapariga séo discursos produzidos em colabora¢édo com
parceiros internacionais. Esses parceiros colaboram com o Ministério da Educacdo por
intermédio de ONGs, para identificar atividades sociais para lidar com as desigualdades
resultantes dos discursos socioculturais sobre educacdo da rapariga. Os discursos séo
articulados em torno das demandas sobre universalizacdo da educacéo e igualdade de acesso a
educacdo, pretendendo um efeito de reversdo das desigualdades e das injusticas advindas da
execucdo das politicas (BALL, 1994b).

Concordo que haja estratégia para retencao da rapariga na escola. Contudo, a partir do
momento em que se associa a desisténcia das raparigas apenas a fatores culturais, assume-se
que o problema é com a rapariga e com 0 meio em que vive. Achando-se um culpado, nesse
caso a rapariga e sua cultura, os discursos para reverter a desisténcia e a auséncia da rapariga
no sistema escolar centram-se nela, deixando de olhar para as politicas, e aquilo que elas
proporcionam, como um dos fatores de exclus@o das raparigas na zona rural.

As politicas universalistas ndo tém em conta os contextos especificos. Elas trabalham o
universal procurando garantir a igualdade como promessa para alcangar metas que jamais serao
alcancadas. Macedo (2014b) demonstra que as politicas que prometem a igualdade operam
buscando a incluséo total, sublinhando que a igualdade é um devir, é algo inalcancavel. Na sua
Optica, “[...] a inclusdo implica limites que definam a incluséo e, para além desse limite, um
exterior em que se localizam os individuos ndo incluidos” (MACEDO, 2014b, p. 97).
Deslocando o pensamento de Macedo (2014b) para a situacdo de Mocambique, afirmo que os
discursos que garantem a igualdade e acesso a educacdo, a partir da universalizacdo da educacao
de forma a promover a “equidade”, sdo sustentados pelos excluidos, no caso especifico as
raparigas (e os rapazes) desistentes que se encontram nas zonas rurais. Essa condic¢do passa a
ser essencial para fortalecer o discurso de totalidade da inclusdo. Pensar-se em uma igualdade
de acesso a educacdo em Mogambique, portanto, so € possivel se essa igualdade néo for operada
na diferenca.

Gutiérrez (2014) sublinha que a questdo de equidade da educacéo esta interlacada ndo
sO a igualdade de oportunidades educativas, mas também a compreensdo de que os excluidos e

0s marginalizados sejam integrados dentro dessas politicas como forma de assentar a justica.



137

No tocante aos discursos sobre igualdade, universalizagdo como forma de estabelecer a
equidade, observa-se incongruéncias na medida em que a producdo dos discursos em questao
tinha em conta alcancar um grupo de pessoas consideradas na margem, os excluidos, como o
caso das raparigas de modo geral, raparigas e rapazes da zona rural e ainda os desafortunados.
Contudo, esses discursos que propalam a igualdade sdo produzidos para acomodar 0s
diferentes, garantindo a igualdade dos diferentes. Nesse contexto, as politicas procuram incluir
dentro do sistema de educacdo, mas os excluem a partir das mesmas referéncias de inclusao.

O governo e a comunidade internacional esperam que exista uma similitude no acesso
de escolarizacdo das raparigas. Uma vez que em seus discursos privilegiam a educacdo do
género. As diferencas sao apagadas ao procurar nivelar todas as criangas como se ndo houvesse
diferencas periféricas, geogréficas, diferenca nas politicas de distribuicdo da rede escolar,
diferencas econdmicas, culturais e outras. As raparigas sdo excluidas do sistema de ensino sob
discursos de Educacdo para Todos. As raparigas estdo incluidas das politicas de incluséo do
género, em uma educacao oferecida a todos, a0 mesmo tempo que se encontram excluidas pelas
diferencas de varias ordens, geograficas, distribuicdo de rede escolar, lingua e entre outros.

As intervencdes ndo se limitaram, nos Gltimos anos, a atuar nas escolas e nas politicas
educacionais. Também por intermédio das parcerias, como ONGs, atividades extracurriculares
foram desenvolvidas nas escolas para buscar melhorar as condic¢Ges de vida das raparigas:

Na verdade, trabalhamos nos anos passados com alguns parceiros que ensinavam as
meninas a fazer cestos para vender incentivando-as a continuar com seus estudos. Em
escolas onde tivemos esses parceiros, registraram-se mudancas. Conseguimos que as
meninas continuassem com seus estudos. S&o essas mesmas organizac6es que abriram
o clube das raparigas. Reparamos que as meninas ja se abrem para nds dizendo o que
os pais lhes dizem, que os pais as proibem de ir a escola secundaria porque ndo ha
emprego, mas que devem casar. (Responsavel de género da educacdo da Maganja da
Costa).

De acordo com a resposta da responsavel do género, pude entender que as escolas nao
mais trabalham em parcerias com ONGs. Entretanto, durante o periodo em que as ONGs
desenvolveram atividades com as meninas, notou-se melhorias, pois ensinaram atividades
rentaveis que tiravam as meninas da dependéncia econdmica dos pais. Ela ainda refere que,
durante o tempo em que essas organizacOes trabalharam em parceria, verificaram-se resultados

positivos. Para ela, a estratégia trouxe resultados porque:

Foram integradas dentro do grupo raparigas que outrora tinham desistido e algumas
até que se tinham casado, embora ndo sejam muitas, mas nota-se mudangas, contudo
elas ndo podem prosseguir com os estudos porque nao existem niveis de escolaridades
posteriores aos existentes nesses povoados. (Responsavel de género da educagdo da
Maganja da Costa).
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Mais uma vez, pode-se ver que surge a problematica das politicas de distribuicdo de
rede escolar, ainda que as justificativas sigam apontando majoritariamente para questdes
culturais, econdmicas bem como a recusa dos pais na continuacdo dos estudos de suas filhas.
Parece-me produtivo analisar o interesse das raparigas na continuacao de seus estudos. Para tal,
questionei a responsavel do género sobre o seu ponto de vista como alguém que estd
diretamente ligada aos problemas das raparigas, qual era seu sentimento em relacdo a educacao
das meninas. Como também perguntei quais as condi¢bes criadas para as raparigas
prosseguirem com os estudos, tendo em conta que existem escolas primarias incompletas e que
as escolas secundarias se localizam distantes dos povoados. Em resposta a questdo, a
responsavel de género disse:

As meninas mostram interesse em continuar com os estudos. Contudo, 0s pais as
desmotivam, eles alegam falta de dinheiro para pagarem os estudos. Como forma de
pressiona-las a casarem, porque, para eles, as meninas é que rendem dentro de suas
familias.

Quanto a criacdo de condigdes, ndo estou em condi¢Bes de dar uma resposta porque
essas sdo politicas que ndo tenho como responder por estarem longe da minha
responsabilidade. Elas envolvem um conjunto de a¢des governamentais, ndo depende
apenas da vontade da direcdo distrital da educacdo, ou das escolas. (Responsavel de
género da educacdo da Maganja da Costa).

Existe uma tendéncia de culpabilizar a cultura ou os pais de serem obstaculos em relagédo
a continuacao de suas filhas nas escolas. Esse fato é notdrio. Quase todas as falas frisam a falta
de interesse que os pais demonstram sobre a educacéo de suas filhas. Entretanto, poucas vezes
focam a questdo da localizacdo das escolas e das distancias a que as criancas sdo submetidas.
Tanto os professores, os dirigentes das escolas bem como a direcdo distrital tém conhecimento
que as populacdes residentes nas povoac6es sobrevivem de agricultura familiar, agricultura de
enxada de cabo curto e, muitas vezes, as familias s&o numerosas. Ao se atribuir culpa aos pais
como pessoas ndo interessadas na progressao de suas filhas na escola, entendo que os pais tém
condicdes para investirem na educacdo de suas filhas, mas porque eles ndo estdo interessados
ndo disponibilizam as condi¢des necessarias para que suas filhas se desloquem a regides onde
possam continuar com seus estudos.

Associada a essa questdo, procurei saber o que fazem as raparigas quando terminam o
ensino basico obrigatorio. Em resposta, a responsavel de género refere o seguinte: “N&o tem
mais nada a fazer se ndo casarem, aquelas que porventura tenham alguma condigéo vao a vila,
mas Sao casos muito raros, posso dizer que elas se casam”. Entdo isso significa que as meninas

da vila dao continuidade a seus estudos? Sera que as meninas que se encontram na vila sede
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tem uma cultura diferente das raparigas da localidade? O que dizem em relagdo a isso? A

responsavel do género avanga dizendo o seguinte:

A grande diferenca existente entre as meninas da vila em relagdo aquelas que se
encontram nas zonas reconditas é o tipo de mensagem que absorvem. Aqui na vila
existe televisdo com varios programas, tem radio, as pessoas pegam antena parabdlica
e conseguem ver o que acontece no mundo. Elas sdo informadas, ndo é porque estas
daqui ndo vao aos ritos de iniciacdo, mas os mundos sdo diferentes. As condicdes
proporcionadas as vilas sdo totalmente diferentes das zonas rurais e isso conta muito
ao nivel de desenvolvimento social, cultural e econdmico. Ndo temos como comparar,
as zonas rurais nem sequer energia tém, ndo tém agua potavel, o tipo de vida é
completamente diferente, as raparigas da zona rural comparativamente as raparigas
da vila vivem em mundos diferentes. Os o6rgdos de informagdo transformam as
pessoas, estas daqui conhecem seus direitos, se vocé for a ver como elas se vestem,
voceé vai ver que o mundo em que elas vivem Ihes exige a competir pela vida. Dai que
sua preocupacdo é continuarem a estudar, e seus planos é prosseguirem ainda mais,
elas ndo querem ficar do lado de fora do movimento de transformacéo sociocultural e
econdmico. (Maria Claudina, Responsavel de género da educacdo, 2016).

Indaguei, entdo: “Vocé pode me falar dos professores, existem muitas professoras

lecionando nas zonas rurais ou sdo apenas professores?”. Ela respondeu:

Infelizmente, a zona recondita s6 tem professores, existem escolas que ndo tem nem
uma Unica professora, isso agrava a situacdo da rapariga, alguns responséveis do
género sdo homens. 80% das escolas da Maganja ndo tem professoras e nem
funcionérias. A falta de professoras e funciondrias inibe a abertura dessas meninas.
As raparigas da zona rural sdo timidas, elas ndo se abrem, elas ndo falam, mesmo
quando sd@o perguntadas alguma coisa elas ficam cabisbaixas, havendo professoras
elas haveriam de esclarecer algumas duvidas a elas relacionadas principalmente com
a sexualidade delas. Em suas tradigdes, elas aprenderam que uma mulher quando esta
no ciclo menstrual esta doente, como tal ndo deve ir a escola, ndo deve estar perto de
homens. Essa situacdo poderia ser esclarecida com uma mulher igual com mais
instrucdo, que é o caso das professoras. Visitei uma escola que tinha visitado
anteriormente e sabia que existia uma menina, voltei 14 no dia da prova e senti a
auséncia dela, perguntei porque ela ndo estava presente ninguém me soube explicar,
voltei semanas depois e encontrei-a, perguntei porque ela ndo tinha feito as provas,
ela me disse que na semana de provas estava menstruada. Essa rapariga ndo podia
nem pensar em dizer isso ao seu professor, porque na sua cultura 0 homem nunca deve
saber quando uma mulher entra no ciclo menstrual.

H& um cenario interessante, 0 novo governo da Maganja da Costa é constituido por
mulheres e quando h& governacdo aberta elas tém servido de modelo para os pais
deixarem suas filhas estudarem.

A governacao aberta que se tem feito ajuda até certo ponto, porque eles fazem
intervencdo nos conselhos que os pais ddo as meninas nos ritos de iniciacdo. Eles
apelam muito aos pais a ndo permitirem suas filhas casarem antes do tempo.
Entretanto os pais nesse encontro alegam que ndo deixam suas filhas continuarem a
estudar por falta de dinheiro, eles sdo camponeses e ndo tém outros recursos de
sobrevivéncia, que o casamento ajuda a aliviar as despesas de casa, outros ainda dizem
que ndo vém interesse em suas filhas continuarem a estudar, porque ndo ha emprego
e sabem que suas filhas nunca véo trabalhar e que é preferivel suas filhas casarem,
porque os homens procuram outras formas de sobrevivéncia. (Maria Claudina,
Responsavel de género da educagdo, 2016).

Ao ser perguntada se as escolas do distrito da Maganja da Costa tém o programa de

ensino bilingue, a responsavel apontou: “N&o existe nenhuma escola deste distrito com esse
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programa. Todas elas lecionam em portugués, mesmo aquelas escolas que se encontram
isoladas nas ilhas, que so se chega 14 de canoa porque ndo tem via de acesso, falam portugués”
(Responsavel de género da educacéo, 2016). Perguntei, entdo, se essas escolas eram completas:
“Sdo completas, mas esses sdo os lugares mais criticos que ja vi, nas salas de aulas ndo se
encontra nenhuma mulher” (Responsével de género da educacdo, 2016).

Nas péginas anteriores fiz referéncia a introducdo do ensino bilingue em Mogambique,
mostrei que essa resolucdo é produto das politicas universalistas sobre educacdo. Também
mostrei que os discursos sobre ensino bilingue surgem com o primeiro Plano no Estratégico de
Educacéo e Cultura 1999/2003. Nele, fica clara a modalidade de execucédo do ensino bilingue
juntamente a outras disciplinas. A principio, o ensino bilingue estava contemplado para quase
todas as escolas, principalmente as escolas localizadas em zonas rurais onde se encontram
criancas que apenas falam suas linguas maternas e nao falam a lingua portuguesa. No entanto,
o0 ensino foi introduzido em algumas regiGes que nao foram esclarecidos quais 0s critérios,
apenas se sabe que, em primeiro lugar, foram introduzidas em algumas escolas como um projeto
piloto. Entretanto, as entrevistas da Maganja da Costa indicam que o ensino bilingue nunca
chegou a ser introduzido. Esse fato mostra as falhas dessas politicas, que pretendem a inclusao

de todas as criangas no sistema de ensino.

4.4 Escola Primaria Completa da Vila Sede da Maganja

A Escola Priméaria Completa da Vila da Maganja (Figura 7), situada no centro da vila
sede da Maganja da Costa, possui 2.365 alunos. Destes, 954 meninas e 865 rapazes no EP1,
perfazendo um total de 1.219 alunos; 274 meninas e 272 rapazes no EP2, sendo o total de 546
alunos no EP2. A escola tem 3 turnos de aulas: o primeiro turno inicia as 6 h 30 m e vai até 10
h 15 m; o segundo inicia as 10 h 25 m e termina as 13 h 30 m; e o terceiro e Gltimo turno tem
inicio as 13 h 45 m e termina as 17 horas. A EPC da vila sede da Maganja opta por essa
estratégia para albergar mais alunos, porém o periodo estabelecido para o decorrer de uma aula
é reduzido. Como consequéncia dessa reducdo de tempo, os professores tém a dificuldade em

concluir com as ligbes previstas para o dia.
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Figura 7 — Escola Primaria Completa da Vila da Maganja da Costa

Fonte: Acervo da autora, 2016.

A Escola Completa da Vila Sede da Maganja funcionava, inicialmente, como uma EP1,
tendo ampliado o0 EP2 em 2012, passando, portanto, a ser uma escola EPC. Por estar localizada
no centro da vila e apetrechada com recursos materiais, como € o caso de carteiras para 0s
alunos e professores, secretarias, quadros pretos em condicdes, computadores, patio para o
recreio, casas de banho. Segundo o diretor da escola, € uma das escolas mais recentes e com
condicBes adequadas para o PEA, dai que suscita muita concorréncia por parte dos alunos.

Em termos de acesso da rapariga, como se pode observar a partir dos nimeros que se

seguem na Tabela 2, verifica-se a existéncia de maior nimero de meninas nas primeiras classes.

Tabela 2 - Nimero de raparigas matriculadas no periodo de 2012 a 2016, Vila Sede da Maganja

EP1 EP2
Periodo | 12 Classe 28 Classe | 32Classe | 42Classe | 58Classe | 62 Classe | 72classe
2012 150 152 181 133 168 114 120
2013
2014 199 179 248 214 159 202 172
2015 181 173 170 163 176 139 149
2016 176 224 178 169 207 141 133

Fonte: A autora baseada nos dados da pesquisa, 2016.

A tabela acima ilustra 0 nimero de meninas matriculadas no periodo de 2012 a 2016,
exceto 0 ano de 2013, cujos dados ndo foram encontrados. O diretor sublinha que os primeiros
3 anos de introducdo do EP2 houve muita aderéncia, porque eram apenas duas escolas na vila

sede que lecionavam o segundo grau do ensino primario, dai os dados indicados. Entretanto, se
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verificarmos o ndmero de raparigas matriculadas na 32 classe em 2012, que eram 181, e
fizermos o0 acompanhamento delas, poderemos verificar que, em 2016, conseguiram chegar a
72 classe 133 meninas, o que significa que 48 alunas ndo chegaram a 72 classe. Contudo, essa
gueda no numero pode ser justificada por transferéncias das raparigas de uma escola para outra
ou mesmo por reprovacdes. O diretor da EPC Vila Sede da Maganja diz que ha um grande
interesse das raparigas em continuar com os estudos, 0s nimeros demonstram essa adesédo no
sistema de ensino. Sublinha ainda que, durante o periodo em que a escola estd em
funcionamento (2012-2016), houve apenas dois casos de desisténcia por gravidez, mas que as
alunas tinham sido recuperadas pela propria escola e estdo estudando no curso noturno.

Tentei entrar em contato com os professores e o pedagdgico, mas ndo consegui, porque
senti que o diretor da escola ndo estava receptivel. Ele ndo me concedeu espaco € nem
oportunidade para conversar com os professores. No entanto, prossegui com a entrevista
procurando saber quais 0s documentos que circulavam na EPC da Vila Sede da Maganja e o
diretor respondeu dizendo que trabalhavam com: “Plano anual que reescrevemos através dos
objetivos que constam no plano de desenvolvimento, ele é repartido em trés trimestres, nele
estdo inclusas todas as atividades que vamos desenvolver. Toda essa informacéo esta no plano
curricular”. Ele prosseguiu dizendo que “também trabalhamos com guia de orientacdo do
funcionamento da escola e o Plano Curricular do Ensino Basico”.

A facilidade de circulagdo de politicas dentro do municipio da Maganja da Costa permite
uma informacdo mais abrangente aos professores, facilitando, assim, a reinterpretacdo dessas
politicas, a qual é feita com base nas experiéncias e nas necessidades do meio que as circundam.
Os professores tornam-se co-autores dos textos das politicas, na medida em que eles interpretam
0s textos originais, produzindo novas politicas para o seu contexto especifico (BALL, 1998).
Por exemplo: A EPC da Vila Sede da Maganja com os documentos a sua disposi¢do fez um
novo texto a partir de bricolagem dos documentos ao seu dispor, nomeadamente: Regulamento
interno da escola; Plano de Desenvolvimento; Plano Curricular do Ensino Bésico; Guia do
funcionamento das escolas; e Regulamento de avaliacéo, resultando no plano anual da escola
que foi repartido em trés trimestres. Nesse documento, estdo inclusas todas as atividades
escolares e extraescolares que irdo ocorrer ao longo de todo ano.

A escola apresenta trés ciclos e, em cada ciclo, hd um coordenador que é responsavel
pela planificagéo. A planificagdo por ciclos é feita quinzenal e semanalmente; a planificagdo de
aulas é diaria e individual. Isso no primeiro grau, enquanto para o segundo grau existe um
responsavel para cada uma das disciplinas, designado pelo coordenador de disciplina. O

coordenador de disciplina é responsavel, desse modo, pela planifica¢do quinzenal e semanal.
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Segundo o diretor da escola, os professores reinem-se para discutir os contetidos que
irdo ser lecionados ao longo de quinze dias e que sdo divididos em duas semanas. Primeiro
ocorre a planificacdo quinzenal, a qual é precedida da planificacdo semanal. A planificacdo de
aulas é da responsabilidade do professor. No intuito de buscar mais informacgdes sobre a
planificacdo de aulas, levantei as seguintes questdes que tinham por objetivo obter informacéo
mais pormenorizada do processo de planificagdo, como exemplo: O que os professores buscam
ao planificarem as licbes? Qual é o principal objetivo e que importancia a planificacdo tem para
0 PEA? A resposta do diretor a essas questdes foi a seguinte: “E que deve haver um consenso

nos conteudos a serem abordados”.

4.5 Escola Completa de Mutange

Escola Primaria Completa de Mutange dista 15 km da Vila Sede da Maganja da Costa.
A estrada que sai da sede da Maganja da Costa e vai até a escola encontra-se em péssimas
condicdes de transitabilidade. Trata-se, entretanto, de uma das estradas principais da entrada
para 0 municipio da Maganja da Costa. Com isso, pretendo dizer que a escola se encontra em
um lugar estratégico, ao longo da estrada principal do municipio. Em contrapartida, existem
muitas dificuldades para se chegar a essa escola, apesar de estar em um lugar estratégico, a
escola situa-se em uma regido isolada. Um dos principais transportes usados para chegar a EPC
de Mutange é a motorizada, os transportes coletivos ddo maior prioridade as pessoas que saem
do municipio para o distrito de Mocuba®*. Isso acontece porque ndo ¢ uma regido onde ha muito
movimento de pessoas. Para se deslocar de “taxi mota”, envolvem pagamentos avultados, isso
acontece porque poucas pessoas védo para aquele povoado. Os maiores frequentadores sao 0s
professores que lecionam na EPC de Mutange e vivem na Vila Sede da Maganja. Dessa forma,
viajar de taxi mota significa alugar o taxi por um dia, ndo obstante ndo é qualquer taxi que
aceita se deslocar até o povoado de Mutange.

Os professores da EPC de Mutange séo obrigados a ter seu proprio meio de transporte
que lhes facilite a movimentacdo da Vila Sede a Mutange e de Mutange a Vila Sede. O meu
contato com a EPC de Mutange foi facilitado por dois professores que se ofereceram para me
transportar de motorizada e levar-me de volta para a casa onde eu tinha me hospedado. Se ndo
fosse por eles, as entrevistas teriam sido canceladas por falta de transporte e néo teria sido a

primeira. As varias tentativas que fiz para realizar entrevistas fora da Vila Sede da Maganja

%4 Distrito intermediario entre a Maganja da Costa e Quelimane, capital da provincia da Zambézia.
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quase todas resultaram em fracasso. Quando cheguei & Direcdo Provincial da Educacao recebi
a informacéo de que as entrevistas so deveriam ser feitas nas escolas da Vila Sede por falta de
transporte, s6 depois de muita insisténcia é que fui autorizada a fazer a pesquisa na EPC mais
proxima a da vila, que é a EPC de Mutange.

A escolatem 22 professores, sendo 11 professoras e 11 professores. A escola tem 9 salas
de aulas, um alpendre feito para professores, uma dire¢do pedagogica e gabinete do diretor. O
EP2 ¢ constituido por uma turma da 62 classe com 42 alunos, dentre eles 7 raparigas, e uma
turma da 72 classe com 32 alunos, dos quais 2 séo alunas. No EP1, existem ao todo 366 raparigas
e 895 rapazes. As aulas decorrem em dois turnos, o primeiro que inicia as 7 horas e vai até as
12 horas; e 0 segundo inicia as 14 horas e finaliza as 17 horas. Para além das salas de aulas, ha
um furo de agua, banheiros para professores, professoras, rapazes e raparigas. O furo de agua,
para além de servir para a escola, também serve para a povoacao circunvizinha.

As imagens que se seguem por si s6 denunciam o estado da escola. Pode-se observar
que a escola tem um estado de abandono. O edificio construido com material convencional
(Figura 8) foi construido no periodo colonial e funcionava como escola priméaria para a

populacdo daquela regido.

Figura 8 - Salas de aulas da escola de EPC de Mutange

Fonte: Acervo da autora, 2016.

Posteriormente, passou a funcionar como uma EP1. Entretanto, nesse periodo, existiam

salas anexas construidas de material precario como se pode observar ao lado da escola e outras
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na imagem em sequéncia. Pode-se ver um alpendre onde decorrem as aulas, o furo de agua e
um tanque reservatério. Nas salas, existem algumas carteiras para as criangas se sentarem. Para
terem acesso a essas carteiras as criancas devem ir muito cedo para escola, para contornar a
disputa e conseguir uma carteira onde se sentar. As carteiras existentes nas salas ndo chegam a
10 e ha, ainda, algumas salas sem carteiras.

Na imagem, também pode-se verificar criancas a volta do furo de &4gua (ver Figura 9 a
sequir), sao criancas que foram escaladas para fazer limpeza nas salas de aulas, nas casas de
banho (sanitarios) dos alunos e dos professores. Com um gal&o de cinco litros, elas carregam
agua suficiente para garantir a higiene da escola. Isso significa que as criangas, para além de
estudar, devem exercer atividades dentro da escola, sob pena de serem sancionadas caso nao o
facam. A escola de Mutange transformou-se em escola completa como parte da politica do

Plano Estratégico 1999/2003, traduzido no Plano Curricular do Ensino Basico 2003:

Para providenciar o acesso ao Ensino Basico Completo, o Ministério da Educacdo vai
prosseguir com a expansdo do 2° grau do ensino primario, onde for possivel, através
da introducdo deste nivel, nas escolas primérias do 1° grau, constituindo, deste modo,
Escolas Priméarias Completas (MOCAMBIQUE, 2003, p. 53).

Nesse contexto, a transformacdo de EP1 para EPC em Mutange permitiu que mais dois
povoados ao seu redor tivessem acesso a uma EPC. Nessa transformacéo, foram acrescentadas

mais salas de aulas, como se vé na Figura 9.

Figura 9 - Salas anexas da EPC Mutange

Fonte: Acervo da autora, 2016.

Na entrevista com o0s professores, procurei saber se eles conheciam os Planos
Estratégicos da Educacdo. Os professores responderam dizendo: “J& ouvimos falar do Plano

Estratégico da Educagdo, mas nunca tivemos contato com o documento”. Voltei a perguntar



146

quais os outros documentos da educacdo que eles conheciam e que tinham acesso, 0s

entrevistados disseram:

Os documentos que conhecemos sdo 0s que nos usamos diariamente no Nosso
trabalho, n6s temos na nossa posse, o plano curricular do ensino basico, temos o
Programa de Ensino, regulamento de avaliacdo, regulamento interno e o plano de
desenvolvimento. Geralmente nos trabalhamos apenas com o programa do ensino, é
com base nesse que fazemos a nossa planificacdo. (Professores da EPC Mutange,
2016).

De acordo com os entrevistados, existem trés tipos de planificagdes, as quinzenais,

semanais e diarias, em suas falas eles sublinham:

As nossas planificacBes tém sido quinzenalmente, essa planificagdo é chamada de
dosificacdo. Durante esse momento, discutimos 0s assuntos que v&o ser tratados em
duas semanas, praticamente poderiamos dizer planificamos duas unidades. Elas
orientam-nos sobre a matéria a ser tratada nessas duas semanas, 0s objetivos das
unidades e, ai, na planificacdo semanal, vimos os assuntos que devem ser tratados ao
longo da semana e a planificagdo de aula é mais individual. A planificacdo semanal
ajuda-nos a fazermos o plano de aulas para uma semana. (Professores da EPC
Mutange, 2016).

Os entrevistados ainda salientaram que, por causa da distancia, as planificagfes ndo sao
feitas na escola, pois todos vivem na Vila Sede, por isso preferem encontrar um ponto onde seja
acessivel para todos para planificarem. Continuei com as minhas indagacdes. Desta vez
procurei saber qual era importancia da planificacdo e o que eles faziam concretamente, eles

responderam nos seguintes termos:

Durante a planificacdo, nds discutimos sobre os contelidos, 0s objetivos em especial,
porque temos que ter 0 mesmo consenso, também discutimos sobre os conteidos mais
complicados que, muitas vezes, é de dificil compreensao, muitas vezes os contetdos
que aparecem no programa de ensino ndo sdo adequados a nossa realidade e ai
encontramos uma forma de trazé-los ajustada a nossa realidade. Outra questdo esta
relacionada com as disciplinas de oficios e misica que ndo tém material didatico,
precisamos de discutir como trabalhar, temos também a questdo do curriculo local,
que temos que procurar o que dizer, porque nds ndo sabemos, ndo tivemos uma
formac&o para isso. Todas essas dificuldades sdo discutidas no grupo, quando é dificil
chamamos o diretor para nos auxiliar. (Professores da EPC Mutange, 2016).

As intervencdes dos professores ddo-nos uma clareza sobre como € ressignificado o
curriculo. Que o curriculo ndo é implementado, mas ele € uma reinterpretacdo, para produzir
novos sentidos que procuram se adequar a especificidade do contexto (BALL, 1994a). Isso
mostra que o processo de reproducéo das politicas néo é pacifico. De acordo com Ball e Bowe
(1998), essa operacdo é efetuada por meio de negociagdes, de disputas e de aliangas, para
producdo de novos sentidos. Nessas disputas, algumas partes podem ser rejeitadas, ignoradas

e/ou mal-entendidas intencionalmente. Os autores ainda sublinham que, em cada um dos
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contextos da prética (escolas), as politicas serdo interpretadas mediante suas necessidades,
interesses, motivacoes, experiéncias, propdésitos, valores diversificados (BALL; BOWE, 1998).
Os professores chamam atencao para a falta de material didatico para algumas disciplinas, como
também com relacdo ao curriculo local.

As pesquisas efetuadas na Escola Completa de Mutange revelam que as meninas se
evadem ainda estando no primeiro ciclo do ensino primario. Enquanto isso, os entrevistados
afirmam que o maior nimero de meninas se evade no final do segundo ciclo do ensino primario.
Segundo eles, “[...] na escola temos apenas 2 meninas na 72 classe e na 62 classe matricularam-
se 11 dessas s6 aparecem 9”. Com os numeros apresentados, 0s professores quiseram ilustrar
quao fraca ¢ a escolarizacdo das meninas nessas classes. Nas suas listas de controle de alunos,
os professores sublinham nos lugares das meninas que ndo comparecem nha escola: “nao
sabemos se desistiram ou sao faltas por causa da época de colheita”.

Para os professores entrevistados, “[...] as meninas da escola de Mutange s&o timidas,
elas ndo falam na sala de aulas, muito menos com pessoas que elas ndo conhecem”. Na sua
Optica, a timidez e o fraco relacionamento entre alunas e professores podem ser causas que
estdo por detras da sua desisténcia. Dessa feita, procuro junto as raparigas saber se na escola
foi introduzido o ensino bilingue, associo a sua timidez aos problemas relacionados com lingua
de ensino, embora a cultura seja um vetor da introspeccéo da rapariga. Quando perguntei aos
professores sobre as linguas de ensino, os professores disseram que a Unica lingua de

comunicacdo é a portuguesa. Segundo eles:

O Unico meio de comunicacdo aqui é a lingua portuguesa, entretanto existem alguns
professores que sdo naturais da Maganja da Costa que falam Inyaringa. Esses
professores, quando hé necessidade de explicar um assunto, falam com os alunos na
sua lingua materna, mas isso ndo ocorre em todas as aulas. Nem todos os professores
sdo do distrito da Maganja da Costa, existem professores que ndo sdo nativos deste
distrito e nem s&o de Quelimane, ai a comunicacéo tem sido dificil. (Professores da
EPC Mutange, 2016).

A lingua Inyaringa é falada apenas no distrito da Maganja da Costa, isso significa que
os professores provenientes de outros pontos do pais, ainda que queiram ensinar o0s alunos na
sua lingua materna, ndo podem.

Nas minhas entrevistas com as raparigas, constatei que elas tém dificuldade para falar
portugués, talvez seja essa a razao de sua timidez nas salas de aulas. E indiscutivel que a cultura
por meio de seus ensinamentos desenvolve nas meninas uma timidez como forma de reveréncia
aos homens. Contudo, elas precisam falar na escola por ser um lugar de aprendizagem e de

socializagdo. O fato de as meninas terem dificuldade de falar e aprender na lingua portuguesa
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constitui um problema para 0 seu préprio enquadramento e um fator inibidor para o seu
progresso.

Os nameros apresentados referentes ao acesso de raparigas a escola ajudam-nos a fazer
uma leitura sobre o percurso da educacdo da rapariga. Os dados apresentados revelam-nos que
as meninas sd0 em maior numero nas primeiras classes, mas a medida que o nivel vai
aumentando e elas vdo crescendo esse numero comeca a reduzir. Entretanto, essa reducéo
registra-se mais na época de colheita. Embora os professores refiram que a reducdo das
raparigas se registre no segundo ciclo de ensino primario, os dados indicam que ja na segunda
classe as criangas vao reduzindo, o nimero néo é alarmante, contudo, mostram-se 0s primeiros
sinais de evasdo e que atinge auge na 62 e 72 classe.

Os numeros de ingresso dos anos 2013, 2014, 2015 e 2016 indicam que houve grande
nimero de alunas matriculadas, por exemplo: em 2013, matricularam-se na 12 classe 109
raparigas; em 2014, matricularam-se 129 raparigas; em 2015, foram matriculadas 105 meninas
e, em 2016, foram matriculadas 135. Entretanto, na segunda classe, em 2013, nota-se que teve
91 alunas inscritas. Essa leitura é pouco complicada de interpretar uma vez que ndo temos 0s
dados de 2012 para fazer uma leitura mais concisa. Em 2014, verifica-se uma reducéo, isso
porque, em 2013, foram matriculadas 109 meninas na 1% classe. Dessas alunas, 94
matricularam-se na segunda classe, tendo ficado de fora 15 alunas. Das meninas que se
matricularam, em 2014, na 12 classe, matricularam-se 94 alunas na 22 classe em 2015, o que
significa que, das 129 alunas que entraram no sistema de ensino, 35 delas ndo voltaram a escola.
Contrariamente ao que aconteceu em 2015, quando se matricularam 105 alunas e, em 2016, o
ndmero aumentou para 177 na segunda classe. O nimero estd associado a transferéncias, o
retorno de meninas que tinham abandonado a escola nos anos anteriores. Observando com
atencdo, pode-se ver que, na 32 classe, 0s numeros descem para quase a metade dos alunos
matriculados. Na 22 classe e na 4? classe, os numeros reduzem mais ainda. Na 5? classe, 0s
nameros descem ainda mais; contudo, registra-se uma melhora nos dois ultimos anos - 0s dados
mostram uma reducdo na invasao das raparigas apenas na 32 e 42 classe, no EP1. No EP2, a

situacdo é mais desastrosa como se pode observar na Tabela 3 a seguir.

Tabela 3 - Afluéncia da rapariga de 2013 a 2016, EPC Mutenge

ANos 12 classe | 22 classe | 32 classe | 42 classe | 52 classe | 62 classe | 72 classe
2013 109 91 54 58 28 30 11
2014 129 94 54 35 19 35 07
2015 108 94 84 78 21 28 07
2016 135 177 57 64 27 14 02

Fonte: A autora, 2016.
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Para 0 ano de 2016, a escola matriculou 366 alunas no EP1 e 895 rapazes, enquanto no
EP2 sdo 16 raparigas e 75 rapazes. Para entender as razdes de desisténcia das meninas, indaguei

o diretor da escola, a pedagogica e alguns professores. Os professores responderam dizendo:

No inicio do ano, sdo muitas as meninas que comparecem a escola, principalmente
nas primeiras classes, entretanto no final mesmo do primeiro trimestre muitos alunos
faltam a escola, incluindo as raparigas, essa situagao é devido a época de colheita. As
meninas acompanham seus pais a machamba. (Professores da EPC Mutange, 2016).

Em relacdo a desisténcia das raparigas, a pedagogica disse: “A desisténcia verifica-se a
partir de julho em diante por causa de machambas. A desisténcia € mais acentuada no final do
segundo ciclo para o terceiro”. Consultado o Diretor da escola sobre o0 assunto, ele disse: “A
maior parte dessas meninas matriculadas vao desistindo principalmente na 6* classe”.

Geralmente as escolas iniciam com inscri¢cdo de matricula no final do ano e, no inicio
do ano, é mais para fazer a confirmacéo dessa inscricdo acompanhada de documentacao, caso
seja necessario. Entretanto, no final do primeiro trimestre, inicia a colheita dos camponeses.
Assim, estes e suas familias se deslocam para as machambas, que estdo localizadas distantes da
povoacéo.

A decisdo de cultivar longe de suas casas esta condicionada a fertilidade da terra. No
seu ponto de vista, os terrenos que se localizam perto de montanhas sdo virgens, por isso sdo
mais férteis e produtivos. E nesse ambito que os pais levam suas filhas para os ajudarem na
colheita. Os alunos sdo obrigados, por conseguinte, a desistirem para acompanhar os pais a
machamba para a colheita e por se tratar de lugares sem acesso a transporte. Eles sdo for¢ados
a permanecer até o término da colheita, relegando a escola para o segundo plano. Quando
regressam a escola, sentem-se ultrapassadas e, por isso, preferem desistir.

A questdo seguinte procurava saber quais os discursos que usavam no sentido de evitar
a evasao da rapariga na escola. Os professores dizem que promovem sessdes teatrais nas igrejas
onde maior parte da populacio da regifo frequenta aos domingos. E nessas sessdes que eles
promovem a divulgacdo de informacdo referentes ao ndo abandono da escola, entre outras

informagdes. Segundo suas falas:

Umas das formas que n6s encontramos para incentivar a permanéncia da rapariga na
escola € o teatro que reporta as consequéncias de casamentos prematuros, gravidez
prematura e a falta de escolaridade. Nds apresentamos 0s teatros nas igrejas para que
a informacéo chegue aos pais e encarregados de Educagéo.

Qualquer informacdo que a escola pretende dar aos pais e encarregados de educagéo
usa a igreja como um canal de disseminac&o, isto porque a maior parte da populagéo
desta localidade professa a religido cristd catdlica.

Em algumas localidades onde apresentamos nossas pecas teatrais registram-se
algumas mudancas, embora essa mudanga seja lenta nota-se algum afluxo de meninas
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maiores nessas escolas, como também alguns pais passaram a priorizar a
escolarizacdo de suas filhas.

Nos trabalhdvamos em parceria com algumas ONGs que nos ajudavam a divulgar
nossas pegas, mas neste momento estamos parados porque ndo temos meios
financeiros e nem transporte para nos deslocarmos para outras localidades.
(Professores da EPC Mutange, 2016).

O grupo de teatro formado por professores da EPC de Mutange disseminava discursos
para retencdo da rapariga na escola. Essa foi uma estratégia coordenada por ONGs interessadas
no acesso e na permanéncia das raparigas na escola. Essas organiza¢des eram responsaveis pelo
patrocinio do grupo de teatro, facultando-lhes transporte para todo o distrito da Maganja da
Costa. Hoje, por falta de financiadores, os professores sentem-se limitados em disseminar
discursos sobre educacao da rapariga. Para eles, os teatros apresentados na igreja e em grandes
concentracdes da populacédo ajudavam os pais das meninas a terem outra visdo sobre educacao
de suas filhas. Alguns pais assimilavam logo e outros, aos poucos, iam cedendo.

Segundo o diretor da escola, embora a situacdo da desisténcia tenha melhorado, ainda
se verifica evasdo das raparigas na escola. Para ele, a desisténcia da rapariga preocupa a ele,
como diretor, ndo apenas por elas serem alunas, mas também porque convive com elas e

conhece o potencial de cada uma. Ele afirma que:

Como diretor desta escola, sinto muito pela perda de meninas na escola, algumas delas
sdo meninas muito inteligentes que podemos visualizar um futuro diferente, mas os
pais e a comunidade as impedem de alcancarem um futuro diferente. As professoras
muitas vezes procuram ajuda-las dando-as um lugar em suas casas para que elas
continuem seus estudos, mas os pais tém medo que elas se envolvam com homens que
sejam de outras tribos. O Povo daqui é muito conservador, suas filhas sé se podem
casar com homens que seja desta localidade ou desta tribo.

Procuramos ver quem sdo esses homens com quem elas se casam, isto porgue,
anteriormente, os professores eram responsaveis pelo abandono das meninas, pois eles
se envolviam com elas, entretanto com novas medidas tomadas pelo governo os
professores temem o envolvimento com elas. Nessa dptica, procuramos e descobrimos
que sdo pessoas da propria comunidade que se envolvem com elas, ou por outra, que
s8o responsaveis pela desisténcia das raparigas na escola por casamentos prematuros.
Temos dado palestras explicando as consequéncias dos casamentos prematuros,
gravidez, pobreza, problemas nos partos de mulheres com gravidez prematura. As
palestras sdo realizadas nas igrejas onde tem maior aglomeracdo da populag&o.
(Diretor da EPC Mutange, 2016).

Com base na resposta dos professores e do diretor, procurei saber 0s seus pontos de vista
sobre a educacéo da rapariga, se as raparigas tém ou ndo interesse em dar continuidade aos seus
estudos. Os professores, o diretor da escola e a pedagodgica sublinham: “Nds temos observado
que as meninas querem estudar, algumas delas que terminam o nivel primario gostariam de dar
continuidade com seus estudos, contudo os homens s&o maus, tiram-nas da escola para fazerem
filhos e continuarem com a pobreza”. A pergunta que ndo me calava era a seguinte: “Se essas

meninas ndo fossem casadas teriam outra atividade por fazer? Uma vez gque as que terminam a
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Educacgdo Bésica ndo conseguem prosseguir por ndo terem recursos financeiros, e, ainda, as
escolas com niveis posteriores estarem longe do seu alcance”.
Associada a questdo anterior, indaguei sobre a importancia que os pais ddo a

escolaridade de suas filhas. A essa questéo, os professores sublinham o seguinte:

Nos sentimos que 0s pais ndo se interessam com a educacdo de suas filhas, por isso a
sua maior preocupacdo é que elas atinjam a puberdade para poderem se casar. Eles
tém suas filhas como aquelas que Ihes vai ajudar na sobrecarga familiar, é por causa
disso que eles sdo relutantes em suas filhas continuarem com seus estudos na vila
sede. Os pais tém medo que elas sejam enganadas e engravidem com pessoas que nao
tém compromisso com elas.

A ideia que os pais tém sobre educagdo de seus filhos é que eles irdo aprender e
encontrardo um emprego para trabalhar. Esse investimento é a longo prazo, mas eles
estdo procurando respostas para aqui e agora. O que eles tém aqui e agora sdo
machambas, logo, sua maior preocupacao é suprir as necessidades basicas de agora.
(Professores da EPC Mutange, 2016).

Tanto os professores, como o diretor concordam que a desisténcia das meninas esta
associada a questdes culturais e econdmicas, como € 0 caso de casamentos prematuros,

problemas financeiros para manter suas filhas distante deles. Segundo o diretor:

Os pais usam as meninas como fonte de riquezas, quando a crianga ser homem eles
dizem que vai ser ladrdo ou vai pertencer a outra familia e geralmente as meninas é
que ouvem o0s conselhos dos pais do que os rapazes.

Os rapazes geralmente vao a procura da vida, também os pais ndo se importam muito
com eles, porque 0s rapazes posteriormente se casam e passam a pertencer a familia
da mulher. (Diretor da EPC Mutange, 2016).

Contrariamente as respostas dos professores e do diretor da escola, a pedagdgica
considera que um dos principais fatores da desisténcia das meninas € a pobreza, como forma
de atenuar seu sofrimento, eles recorrem a préatica da agricultura, arrastando com eles suas
filhas, para aumentar o campo de suas praticas de agricultura. Segundo ela: “Isso acontece
porque os pais valorizam mais a agricultura, eu dou razdo em parte, € Unica fonte de
sobrevivéncia deles”.

Consultados os pais sobre educacdo de suas filhas, e sua posicdo em relagdo a

continuacédo de seus estudos, eles proferiram as seguintes palavras:

Nos gostariamos que nossas filhas continuassem a estudar, contudo, ndo existe uma
escola secundaria sequer por perto. A EPC de Mutange é uma escola de referéncia
desde o tempo colonial. Ela encontra-se no centro de todas outras localidades que
estdo em redor e ndo fica distante. Em tempos passados, as criangas de outras
localidades estudavam aqui, depois que essas localidades passaram a se beneficiar de
EPCs, porque ndo podem transformar esta escola em uma Escola Secundaria que
aceitamos que beneficiaria nossos filhos e criancas de outras localidades. Nossas
comunidades ndo iriam se queixar por nossos filhos ndo conseguirem estudar e nem
irlamos despender de muitos recursos para por nossos filhos a estudar fora. Veja que
daqui a vila sede sdo 15 km, que crianca é essa que percorrera essa distancia todos 0s
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dias? Isso implica recursos, nds ndo temos condi¢Ges de comprar motas ou bicicletas
para nossas criangas é por causa disso que preferimos que elas fiquem em casa depois
que terminam o EPC. (Pais de raparigas da EPC Mutange, 2016).

O conselho de pais da escola apresentou o0 seu sentimento sobre a limitacdo de estudos
de seus educandos. A posic¢édo do conselho de pais apresentou-se para mim suplicando por uma
Escola Secundéria para permitir que seus filhos continuassem com os estudos. No momento,
senti-me constrangida perante suas falas e tive que explicar para eles que eu estava apenas
fazendo pesquisa. No final do nosso encontro, eles fizeram a seguinte solicitagdo: “NGs estamos
a pedir grande favor de dizer as autoridades 4, para trazerem uma escola secundaria para 0s
nossos filhos continuarem a estudar. Nossas filhas também irdo aproveitar e estudar, mas fica
dificil manté-las de longe”. Embora sua solicitagdo priorize a continuagdo de seus filhos, eles
mostram a dificuldade em manter suas filhas a distancia. A solicitacdo de uma escola secundéria
revela que os pais estdo interessados em ver suas filhas a estudarem.

Os diferentes discursos atribuem culpas aos pais pelos casamentos prematuros e
gravidez precoce, €, ainda, sdo apontados como responsaveis por incitar suas filhas a desistirem
com os estudos, considerando suas filhas como fonte de rendimento. Por exemplo, uma noticia
apresentada pelo Jornal Verdade em Moc¢ambique que abordava questdes da educacdo da
rapariga no distrito da Maganja da Costa sublinhou que, “[...] apesar da implementacdo de
politicas visando promover e manter a rapariga na escola, o quadro de desisténcia escolar de
raparigas € sombrio no distrito da Maganja da Costa, sendo uma das principais razdes 0s
casamentos prematuros” (PAULINO, 2014, n.p.). N&o obstante, os professores confirmam que
a sobrevivéncia da populacdo daquela regido é baseada na agricultura. Nos seus
pronunciamentos, eles afirmam o seguinte: “A populacdo desta regido vive basicamente de
agricultura, ainda que seus filhos facam a 72 classe ndo podem desempenhar nenhuma outra
atividade que nao seja a agricultura”.

A informacdo dos professores e do diretor da escola contraria aquilo que € desejo dos
pais das alunas. Quero acreditar que os teatros na comunidade fizeram efeitos no seio da
populacdo. Como resultado os pais sentem-se tocados a confrontarem aspetos da sua cultura e
a dinamicidade da sociedade em que vivem. Essa mudanca de atitude merece uma reposta a
altura, a introducdo de outros niveis de escolaridade, porém as promessas de introdugdo dos
niveis de escolaridade exigida pela sociedade terminam e sdo pouco cumpridas. Com isso,
pretendo dizer que os discursos e as estrategias estimulam a sociedade em algo que eles néo
conseguem prover; ha, por parte do Estado, uma inaptidao para responder aos anseios langados

no meio da populacéo.
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O governo ¢ incapaz de expandir escolas secundarias em lugares estratégicos que
permitam as meninas e aos meninos das diferentes comunidades a frequentarem outros niveis
de ensino medio. Permita-me dizer que o Estado é refém de suas politicas tracadas nos
diferentes documentos, como os Planos Estratégicos da Educacdo, Plano Curricular do Ensino
Bésico, entre outros documentos. Essa impoténcia do governo contraria os discursos difundidos
sobre igualdade de acesso a educacdo, bem como a inclusdo da rapariga dispostos na
Constituicdo da Republica, defendidos pelo Sistema Nacional de Educagdo que consigna a
educacdo como um direito e um dever do cidaddo. Ha um discurso que busca constantes
tentativas para possibilitar a inclusdo da rapariga no sistema de ensino, porém a impoténcia do
governo de proporcionar outros niveis de educacgdo contraria os discursos propalados sobre
incluséo, assim eles excluem a rapariga do povoado de Mutange. Duschatzky e Skliar (2001)
afirmam que os atuais discursos sociais sdo revestidos por novas palavras e dissimulados por
um cortinado democréatico para acomodar as intencdes dos promotores. Eles sublinham ainda
que é nesse contexto que os discursos propalados sobre cultura, identidade e inclusdo/exclusao
sdo tomados levianamente e intercambiados sem nenhum esfor¢o para os detentores de poder
para governar a esses grupos sociais.

Ao analisar suas respostas, solicitei uma opinido sobre educacdo naquela regido, a
pedagogica disse:

Pelo jeito que as coisas estdo indo daqui alguns anos, os professores virdo trabalhar e
ndo existirdo alunos nas escolas. Ndo porque as criancas foram alfabetizadas, mas
porque essas criangas ndo aprendem nenhum oficio que lhes ajudem a pdr em prética
depois que terminam a 72 classe. Elas voltam as machambas sem sequer aprender uma
outra forma de produzir que lhes possa dar rendimento. Por exemplo, elas aprendem
que as queimadas prejudicam o solo, mas qual é outra forma para substituir as

queimadas, ndo sabem como tornar fértil as terras ndo sabem, eles continuam fazendo
aquilo que aprenderam dos antepassados. (Pedagégica da EPC Mutange, 2016).

Enquanto isso, os professores afirmaram:

Por aquilo que temos observado aqui nesta localidade, acreditamos que se a vida
continuar tdo dificil assim como esta sendo, as escolas tornar-se-do vazias. A vida esta
muito dificil, o dinheiro desapareceu, esta dificil manter uma familia, comprar
material didatico para as criangas. Nestes Ultimos anos, nds assistimos muita
desisténcia de alunos na escola, principalmente alunos das classes intermedidrias, do
EP1 para EP2. O nimero de desisténcias dos alunos aumentou, isso ndo sé esti
acontecendo com as meninas, mas também com os rapazes. Nés verificamos essa
auséncia, ndo s6 porque os conhecemos, mas também através das pautas. (Professores
da EPC Mutange, 2016).

A direcdo da escola afirma que o aumento de casos de desisténcia esta relacionado ao
novo custo de vida. O nivel de vida dos mogambicanos, principalmente 0s que se encontram na

zona rural, que dependem unicamente da agricultura, baixou bastante. Nos Gltimos anos,
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algumas regides do pais foram fustigadas por enchentes e secas. No caso concreto da Maganja,
nos primeiros trimestres de 2014 e 2015, o distrito foi devastado por fortes enchentes e néo
houve producdo, a populacdo vivia de doacbes. Em 2016, as chuvas foram tardias e 0s
camponeses ndo conseguiram produzir o suficiente, o que refletiu nos celeiros e na economia.
No primeiro semestre de 2015, o metical®® comecou a sofrer uma depreciacéo perante o dolar,
aliado a instabilidade politica e ao conflito armado. Isso provocou uma inflacdo de precos de
produtos de primeira necessidade no mercado, retirando o poderio de compra ndo apenas dos
camponeses, mas também da populacdo em geral. Para além dessas enfermidades sociais, existe

também a fraca capacidade de distribuicdo de rede escolar, que exclui as zonas rurais.

4.5.1 Os desafios do cotidiano das raparigas

Gostaria de finalizar esta apresentacdo descrevendo um pouco a vida de algumas
raparigas com quem conversei em Mutange (Ver Figura 10). Faco isso para ressaltar que essas
pessoas a que os discursos analiticos tratam como um conjunto de raparigas cuja cultura ndo
valoriza a escola séo sujeitos de carne e 0sso, com aspiracdes e uma vida muito dificil. Na
presente pesquisa, foram entrevistadas 3 raparigas, sendo uma da 72 classe, 2 da 62 classe e
codificadas por Rem1 (16 anos), Rem2 (15 anos) e Rem3 (14 anos). O aspecto comum a todas
as entrevistas que ressalto de imediato é que todas as raparigas com que conversei, aqui e
durante a pesquisa, alegam que, antes de sair de casa para ir a escola, devem fazer uma série de

atividades.

Figura 10 - Alunas entrevistadas na EPC de Mutange

Fonte: Acervo da autora, 2016.

%5 Moeda mogambicana.
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A foto da Figura 11 a seguir ilustra o cotidiano das raparigas. A menina Sol, que, antes
de ir a escola, precisa tirar &gua, varrer o quintal, acender o fogo, para depois, e sé depois dessas
atividades, poder ir a escola. No regresso da escola, ela faz o jantar para 0s irmaos mais novos,
a mae da menina estuda no curso noturno. Sol era vizinha da casa onde eu estava hospedada
durante o meu trabalho de campo na Maganja da Costa. Sol € um dos exemplos das criangas
que, no seu dia a dia, desempenha diferentes atividades caseiras. Sol ndo so6 faz as atividades

em casa, como também na escola.

Figura 11 - O cotidiano da rapariga

Fonte: Acervo da autora, 2016.

As questdes dirigidas as raparigas constituiram-se de perguntas rotineiras, como é o caso
de idade e de classe, bem como perguntas que procuram investigar o seu dia a dia na escola e
em casa, seus sonhos e seus impasses. Foi uma entrevista de carater individual. Entretanto, na
sua organizacao, foram aglomeradas as respostas de acordo com as perguntas efetuadas.

A primeira questdo dirigida a essas raparigas foi relacionada ao seu dia a dia. Procurei
saber delas o que faziam todos os dias quando acordavam. A essa pergunta, a Rem1 disse 0
seguinte:
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Todos os dias quando acordo nas manhas varro o patio de casa, lavo pratos, depois
me preparo para ir a escola. Na escola, varro o patio com outras meninas, isso antes
do inicio das aulas, depois varremos as salas de aulas e nos sabados viemos a escola
para lavar as salas de aulas e as casas de banho. Nos meus tempos livres, cozinho,
capino e brinco com minhas amigas. (Rem1, 2016).

A essa mesma questdo, a Rem2 disse: “Em casa lavo louga, vou buscar dgua para deixar
em casa, pilo mandioca® e milho®’, varro a casa, cozinho, lavo roupa, cuido dos meus irmaos,
também, tenho ido a machamba com meus pais e no tempo livre brinco com minhas amigas”.
A Rema3 afirmou que: “Em casa faco todas as atividades, desde lavar roupa, cozinhar, engomar,
varrer, tomar banho e ir a escola. Na escola, costumo a fazer trabalho da escola”.

As informagOes dadas pelas meninas ilustram as dificuldades que elas encaram para
conciliar as atividades domeésticas e sua escolarizacdo. Para além do trabalho que elas tém de
fazer em suas casas, a escola atribui tarefas obrigatorias como uma condic¢do para assistir as
aulas. Embora essas atividades sejam escalonadas, ndo deixam de ser arduas para quem sai de
casa muitas vezes atrasada por causa da lista de atividades que devem fazer antes de ir a escola.
No entanto, nos discursos de retencdo da rapariga na escola, consta como uma das estratégias
a sensibilizacdo dos pais para reduzirem as atividades domésticas.

A EPC de Mutange leciona aulas para 62 e 72 classes no periodo da manha. Isso significa
dizer que elas acordam antes das 5 horas da manh& para conseguir realizar todas as atividades
de casa, as mais pontuais, e dirigir-se a escola para, por sua vez, limpar o patio e as salas de
aulas para, depois, participar das aulas que tém inicio as 7 horas. O seu compromisso ndo so se
limita as tarefas domésticas, mas também as escolares, que sdo também obrigatdrias para dar
inicio as aulas. Uma vez terminadas todas as tarefas, escolares (aulas), elas ainda dao
continuidade as tarefas domeésticas que ndo concluiram ao sair de casa e as eventuais que
surgirem em suas casas. 1sso significa pouco, ou nenhum tempo, para preparar as licbes para o
dia seguinte.

Nos sébados, quando elas ndo vao a escola, devem seguir com seus pais para as
machambas onde véo cultivar ou colher algo para sua alimentacdo. O envolvimento das
meninas nas tarefas domésticas, bem como na producéo agricola como meio de sobrevivéncia
esta relacionado a integracéo delas na constituicdo familiar camponesa, como sublinha (PINTO,
1999). O autor aponta que o trabalho é a marca que impregna as familias camponesas. Dessa

% A mandioca é pilada seca para fazer farinha.

570 milho ¢ pilado para tirar a casca, depois colocado de molho por dois dias e secado para tirar farinha de
milho, para uns; para outros, depois de tirar a casca, 0 milho é lavado, secado e a moageira se encarrega de
fazer farinha.
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forma, o trabalho desempenha um papel agregador, ocupando uma posi¢do primordial na
sociedade camponesa. Dai que as tarefas apontadas pelas raparigas constituem elementos de
sua formacdo como mulher e de integracdo no seu meio social. No entanto, conciliar tarefas
domeésticas e escolares ndo é tdo facil, é necessario articular entre essas duas esferas que
disputam a todo o0 momento, reivindicando uma posicao primordial na vida das raparigas.

Embora os familiares e as comunidades pretendam alienar a rapariga com discursos
essencialistas, eles ndo conseguem controla-la ndo sé pelo préprio dinamismo das culturas
como também pela globalizacdo. Diariamente, somos confrontados com mudancas imperiosas
e dindmicas da propria sociedade, quer de ordem cultural, econémica, politica e tecnolégica.
Essas mudancas sé&o significativas, elas alteram consubstancialmente a esfera social. Essas
mudancas sdo conflitivas; entretanto, sdo autoras da producdo de novos imaginarios sociais.
Como sugerem Rizvi e Lingard (2013), os imaginarios sociais sdo construidos dentro da propria
sociedade. Se antes as raparigas de Mutange se acomodavam em discursos que lhes projetavam
para serem donas de casa e, para tal, tinham um cronograma de atividades domésticas que lhes
concedia um status para se integrarem no meio da sua sociedade, hoje elas reivindicam sua
escolarizacdo, como se pode ver nas afirmacgdes colhidas durante as entrevistas. Quando
questionadas, apés sua conclusdo, quais 0s passos que pretendiam tomar, elas afirmam que:
“Eu gosto de estudar, gostaria de poder continuar com meus estudos na vila” (Rem1); “Quero
continuar com meus estudos” (Rem2); “Gosto de estudar, gostaria de terminar na 122 classe, eu
vou terminar com meus estudos porque ndo vou parar, tenho familia na vila” (Rem3).

Quero acreditar que muitas outras raparigas que desistiram da sua escolarizacéo, antes
mesmo de terem concluido, gostariam de ter continuado com seus estudos, porém os problemas
da pobreza, aliados a problemas econdmicos, problemas de indole politicos de educacédo
(distribuicdo de rede escolar, problemas de comunicacdo) e problemas culturais as impediram
de prosseguir com o0s estudos.

Ao me referir aos anseios das meninas em dar continuidade aos estudos, pretendo
mostrar que as mudancas que vdo ocorrendo em todo mundo devido a globalizacdo produzem
dentro delas uma nova visdo, uma nova leitura do mundo que elas pretendem fazer parte.
Concordo com Burbules e Torres (2000) ao afirmarem que o imaginario ndo € algo herdado,
mas construido e partilhado pelas proprias comunidades.

De acordo com o depoimento dos professores e do conselho de pais da escola, as
meninas ndo conseguem dar continuidade aos estudos por falta de recursos financeiros para
estudarem na vila sede. Fica claro que as meninas sao excluidas do sistema de ensino por falta

de meios financeiros. Burbules e Torres (2000) consideram como um dos principais problemas



158

da exclusdo social a questdo econdmica. Os autores sublinham ainda que exclusdo € mais
notoria no seio das mulheres em paises subdesenvolvidos. Concordo com a afirmagdo dos
autores. Em Mocambique, a exclusdo tem mais incidéncia nas regides rurais, nas vilas e nas
regibes mais reconditas, onde nédo existe emprego. A populacdo vive da préatica de agricultura
familiar, com enxada de cabo curto, sem garantia de excedente que sirva de rendimento
familiar. As possiveis institui¢cfes que se podem encontrar nesses locais € uma escola do ensino
primario e, muitas vezes, incompleta. A distribuicdo de bens de servico em Mocambique é
caracterizada por um apartheid, instituido por meio da distribuicdo desigual de bens de servico,
bem como de bens econdmicos e financeiros, que desfavorecem a continuidade dos estudos das
raparigas do povoado de Mutange.

As meninas com as quais conversei ao longo do meu estudo na escola de Mutange
disseram que gostariam de continuar com seus estudos. Julgo que elas estdo convictas que
precisam continuar seus estudos, tanto € que elas dizem que pretendem ser professoras. Quando
questionadas sobre o que planejavam para seu futuro, responderam o seguinte: “Meu sonho é
ser professora, gosto” (Reml); “Quando eu estudar quero ser senhora professora” (Rem2);
“Quero ser professora” (Rem3). Essas sdo as leituras que elas fazem do mundo em que elas
vivem, afinal a inter-relagdo com outros, os movimentos migratérios, a escola, 0s professores
e as professoras ajudam as raparigas a fazerem outras leituras diferentes das que lhes foram
impostas. Acredito que essa mudanca de visdo nao esta apenas nas meninas, mas também nos
pais e nos encarregados de educacdo. Segundo elas, os pais é que as incentivam a continuar a
estudar, como se pode observar em suas falas: “Meus pais me incentivam a continuar a estudar”
(Rem1); “Meus pais me dizem para estudar e terminar” (Rem2); “Meus pais me incentivam a
estudar” (Rem3). De certa forma, compreende-se que os pais ndo estdo alheios as mudancas e
as exigéncias da sociedade em que eles vivem. Quero acreditar que tanto o teatro como as
relacBes de caréater social os ajudam a fazer outras leituras da época em que nos encontramos.

As atitudes das meninas levam-nos a entender que existe um interesse nelas, o esforco
delas em chegar até o fim do nivel basico, isto é, na 6% e 72 classes, mostram-nos que sao
movidas pelo sonho de ser algo. Se analisarmos cuidadosamente, podemos verificar que muitas
outras raparigas desistiram ao longo do seu percurso de escolaridade. As meninas entrevistadas
s80 as poucas que sobraram entre, certamente, as centenas de meninas que foram desistindo ao

longo do percurso estudantil. No entanto, mora a incerteza nos seus desejos, se continuardo com
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os estudos ou ndo. A Rem1°® quer continuar a estudar, porém no tem certeza se o pai ira pagar
0s seus estudos na vila.

Em conversas com a pedagdgica, ela sublinhou: “a Rem2%° é uma menina dedicada, eu
pessoalmente gostaria que ela pudesse dar continuidade com os estudos, mas nao sei se 0 pai
vai deixar, porque 0s pais desta regido ndo permitem que suas filhas estudem na vila”. Assim
como a Rem2, existem muitas outras meninas que queiram continuar com o0s estudos. Entre
muitas das razdes de desisténcia de muitas meninas, acredito que a certeza de ndo poderem
avancar desmotiva-as. A outra razdo pode estar associada a lingua de comunicagdo, por
exemplo, as trés meninas com quem conversei nenhuma delas tinha um dominio da lingua
portuguesa. Pude perceber o esforco que elas faziam para compreender as perguntas que eu as
dirigia. Assim, a limitacdo da lingua pode ser um dos fatores de desisténcia das meninas.
Pretendo com isso dizer que as meninas que foram desistindo ao longo do percurso podem néo
o ter feito por motivos de casamento, como os professores pretendem mostrar, mas sim pela
dificuldade de compreensdo da lingua. Além disso, a desisténcia também pode estar associada

a pobreza, a falta de recursos. E, por isso, que existe um movimento de vai e vem das meninas.

%8 Cddigo das entrevistadas.

%9 Codigo das entrevistadas.
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CONCLUSAO

Procurei, ao longo desta tese, acompanhar como vem se dando a educagao das raparigas
em Mogambique, tendo por pressuposto a proposta de Ball (1994a) de que as politicas
educacionais e curriculares envolvem a circulagdo de sentidos por diferentes contextos.
Também subsidiada por Ball (1998), nao pude me furtar, ao longo do texto, a fazer algumas
avaliagcdes da adequacao das politicas no que concerne aos seus resultados imediatos, assim
como no que tange a garantia de maior justiga social.

Parti da observagdo de que as politicas educacionais em Mocambique sdo muito
influenciadas por politicas internacionais que promovem os discursos sobre a educagdo da
rapariga. Assim, no que tange aos curriculos e as politicas educacionais que suportam sua
adocdo, em Mocambique, as demandas internacionais por igualdade entre os géneros foi parte
importante das transformagdes recentes. As demandas da Educacdo para Todos, por exemplo,
foram fundamentais na defini¢do dos Planos Educacionais de Mocambique (PEEC e PCEB),
que se compromete com o acesso universal e uma educa¢do de qualidade aceitavel;
oportunidades para raparigas e criangas em regioes desfavorecidas (MOCAMBIQUE, 1999).
Assim, este estudo buscou entender os desdobramentos das politicas nacionais com corte
universalista na regido central de Mogambique, lugar relatado pelos Planos Estratégicos da
Educagao como sendo um dos mais problematicos em relagao a educacgao da rapariga.

A despeito dessas politicas ja contarem, atualmente, com quase 20 anos, observei, ao
longo desta tese, inimeras dificuldades em suas recontextualizagcdes no nivel da pratica, parte
consideravel delas creditadas, por minha andlise, a problemas com a recontextualizacao das
politicas internacionais no ambito local. Ha inGmeros problemas de infraestrutura,
especialmente nas escolas das regides rurais, conforme descrevi para o caso da Zambézia. A
cobertura da rede escolar ¢ fraca, o que obriga as criangas a longos deslocamentos. Os riscos €
os custos associados ao deslocamento sdao, em muitos casos, impeditivos do progresso na
escolarizagdo, especialmente para raparigas que ndo podem sair de suas cidades e viver
sozinhas nas regides em que ha escolas completas. Ainda que o governo venha optando pela
construcdo de salas de aula com material de baixo custo como forma de contornar as
dificuldades financeiras, em muitas escolas das zonas rurais, como a EP1 de Niusse onde
pesquiseli, as criancas tém aulas a sombra das arvores pela auséncia de salas proprias.

Os discursos de universalizagdo da educacdo das politicas nacionais enfrentam, no

entanto, outros problemas para além da infraestrutura, por vezes quase inexistente nas escolas.
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A formac&o de professores também ndo foi universalizada. Nas escolas mais afastadas em que
pesquisei, ha professores sem nenhuma formacgdo, o que também se torna um Obice para a
universalizacdo da escolarizacdo completa, visto que apenas professores com formacdo podem
atuar nas EPC. Para além disso, a problematica da baixa formacéo dificulta a recontextualizacao
das politicas nacionais no ambito local, no “contexto da pratica”, no dizer de Ball (1994b).

O curriculo proposto pelas politicas de universalizacdo da educacdo de Mogambique,
levadas a cabo desde os anos de 1990, em consonancia com diretrizes internacionais, aludem a
um curriculo que proporcione alfabetizacéo, habilidades matematicas e conceitos cientificos.
Ainda, perspectiva-se que o curriculo seja capaz de ser sensivel as condigdes locais e as
necessidades universais de interesses comuns, que estdo refletidos nos programas educacionais,
bem como nos discursos pedagdgicos. Nesse sentido, o curriculo é constituido de uma parte
relacionada a contetdos tidos como universais, a serem acrescidos de 20% de saberes locais.

Em que pese minha discordancia quanto a solucdes que pressupdem a possibilidade de
articular contetdos universais e locais pela simples adicdo de um a outro no curriculo
(MACEDO, 2006b), o que abordei nesta tese foi a pouca ou nenhuma relevancia dada, nas
escolas em que pesquisei, aos saberes locais. Destaquei, ao longo do trabalho, o reconhecimento
dos docentes e das equipes pedagdgicas quanto a importancia desses conhecimentos, assim
como sua dificuldade em operacionalizar a parte local. Assim, as culturas universais ganham
centralidade no curriculo, o que dificulta a relacdo da escola com as comunidades locais.

O maior exemplo dessa dificuldade que observei diz respeito a lingua de escolarizagéo.
Em todas as escolas em que pesquisei, 0 ensino é todo em portugués, quando as criangas
dominam pouco ou nada do idioma oficial (do colonizador). Apesar das politicas nacionais
preconizarem, como mostrei, 0 ensino bilingue, as condi¢des locais, com docentes que, em
muitos casos, ndo falavam a lingua local, impedia a comunicacdo entre os professores e as
criancas. Embora essa realidade impactasse negativamente toda a educacdo do distrito
estudado, ela era mais grave no que tange as raparigas, na medida em que dominam menos o
portugués.

Apesar de todas essas dificuldades que observei no contexto da pratica na provincia de
Zambézia, comumente, quando se fala de educacdo da rapariga da zona rural e sua progressdo
no sistema de educacdo, os fatores culturais tém sido apontados como principais vilGes da
progressao da rapariga, secundados por fatores econdmicos e de distancias. Um dos poucos
estudos que ilustra que os problemas da desisténcia da rapariga ndo estdo apenas associados a
questdes culturais, destacando questdes de ordem econémica e politica, foi elaborado pela

Organizacdo ndo Governamental Dinamarquesa IBIS:
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[...] a IBIS tem se deparado com Vérias situagdes que ndo permitem a conclusdo dos
niveis de ensino, pela rapariga, o que perpetua a situacdo pouco favordvel para ela e
para a mulher, bem como as desigualdades socioecondmicas para este grupo social.
Embora o nimero de criancas e jovens que frequentam a escola tenha aumentado a
taxa de abandono escolar, continua a ser muito elevada, especialmente entre criancas
de comunidades empobrecidas. A integracdo da rapariga na Educacao, nos diferentes
niveis, é ainda muito lenta por diversas razdes, entre elas, as de ordem econdmica,
social e cultural. (BRIGITTE et al., 2015, p. 3).

O mesmo estudo efetuado pela IBIS demonstra que as dificuldades da progressao da
rapariga também estao relacionadas ao curriculo que nao inclui aspetos de género entre outros
elementos, como refere: “O curriculo utilizado carece de uma inclusdo dos aspetos de género e
de habilidades para a vida, de forma mais homogénea, em todos os livros de ensino-
aprendizagem” (BRIGITTE et al., 2015, p. 9). Ainda € necessaria uma orientagdo clara para a
igualdade de género e a luta contra todas as formas de violéncia de género, tais como o
casamento for¢ado e prematuro, a desisténcia da escola por parte das raparigas (BRIGITTE et
al., 2015).

O Banco Mundial (2005) trouxe alguns aspectos que também observei na Zambézia. O
BM estacou a distribui¢ao da rede escolar, como, por exemplo, a distancia a percorrer de casa
para escola e vice-versa, infraestruturas escolares inadequadas as raparigas, a insuficiéncia de
professores e professoras, bem como aspetos referentes ao comportamento de professores,
materiais e livros escolares. Para o Banco Mundial, esses aspetos contam na educagdo da
rapariga. No entanto, muitas vezes, os resultados das pesquisas feitas sobre a problematica da
rapariga por institui¢des tanto governamentais como ndo governamentais sao geneéricos, nao
levando em conta os contextos especificos, o que pretendi iluminar neste estudo em relagdo a
provincia estudada.

Interessou-se nessa recontextualizagdo, especialmente, dialogar com estudos que tém
usado a cultura para justificar a desisténcia das raparigas. Tanto em entrevistas que realizei
como em diferentes relatorios apresentados pela UNICEF, pelo PNUD, pelo RDH, pelo PEEC
e pelo Ministério da Educagdo, apontam-se fatores culturais e econdmicos (casamento
prematuro, pobreza) como os principais inibidores da participagdo da rapariga na escola. Sem
negar a existéncia de fatores culturais — que demonstro sdo também produzidos pela
dominagao colonial e ndo proprios apenas da cultura africana —, quis defender, nesta tese, que
essa justificativa atua como forma de culpabilizar a rapariga e sua cultura pela exclusao de que
ela ¢ vitima. Tal culpabilizag@o ¢ ainda mais forte no que tange a populagdo rural e visa apontar
as fragilidades do lado mais fraco - ao invés de assumir que somos parte do problema - e

dificulta o equacionamento das politicas no sentido de maior justiga social.
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As familias, muitas vezes, servem de alibi por parte dos professores e investigadores
sobre educagdo da rapariga, para justificar os fracassos das politicas educacionais. Como tal,
eles sao considerados culpados de retirar suas filhas da escola na época de colheita, como
também para realizacao de casamentos prematuros. Mesmo que a auséncia da rapariga na escola
na época da colheita possa ocorrer, e foi por mim observada nos distritos que estudei, ela nao
significa que os pais ndo querem que as meninas estudem ou desvalorizem a escola. Trata-se
da tnica forma de sobrevivéncia das familias, desse modo a escola precisaria respeitar a
sazonalidade desses trabalhos. Também as questdes dos casamentos precoces foram percebidas,
por mim, como, muitas vezes, a Unica saida para as familias, assim como para as raparigas, que
nao contam com condi¢des econdmicas minimas para sobrevivéncia.

As dificuldades que os pais e as meninas atravessam nao foram sinonimo de recusa a
escolarizagdo. As entrevistas mostraram claramente a posi¢ao dos pais em relagdo a educacao
de suas filhas, assim como as meninas entrevistadas. Os pais e os encarregados de educagdo
muitas vezes se encontram pressionados por imposigdes externas, concretamente meios
financeiros para custear a educacao de suas filhas distante de suas familias. Tendo em conta que
a maior parte deles sdo camponeses e sua producdo ¢ praticamente de subsisténcia, custear a
educacdo de suas filhas distantes de casa significa tirar o pao dos outros membros da familia.
Ainda existem as internas que estdo relacionadas ao senso de responsabilidade, que nao os
permitem deixar suas filhas longe de casa por conta propria. Todas as meninas com quem pude
falar dizem que gostariam de dar continuidade aos seus estudos; elas tém as mesmas aspiragdes
que tém as criangas, querem ter uma profissdo, ser professoras, por exemplo. As politicas
educacionais ¢ que ndo estdo preparadas para responder a essas demandas. A distribuicao
inoperante da rede, a pouca ou nenhuma formacao de professores, o ensino em lingua nao
dominada € que vao cortando esses sonhos.

Assim, o mecanismo perverso da exclusdo se materializa nas politicas. Por um lado, as
politicas nacionais, recontextualizando as diretrizes internacionais, propalam a inclusdo dos até
entdo excluidos. Elas sdo o lado bom, aquela que quer incluir. Por outro lado, a exclusao ¢
justificada preponderantemente por caracteristicas da cultura local. Ela ¢ o lado mau, aquele
que obstaculiza a inclusdo projetada. Raciocinio semelhante pode ser levado a cabo no que
tange ao reconhecimento de organismos internacionais em relacdo a condigdes de
recontextualizagdo nacional de seus discursos. Eles propugnam e incluem nas politicas
nacionais de Mocambique a ideia de equidade de género e igualdade de oportunidades. Sao as
dificuldades do contexto nacional que obstaculizam o funcionamento dessas politicas. No

modelo top-down criticado por Ball (1994a), o contexto nacional de produgdo de texto impede
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a correta implantacao das politicas globais, assim como o contexto da pratica ¢ apontado como
o 6bice pelos formuladores nacionais das politicas. Pouco se diz sobre os efeitos desiguais da
globalizagdo ou sobre as brutais desigualdades econdmicas em paises como Mogambique.
Assim, as politicas de inclusdo justificam sua ineficiéncia pela propria condigdo de exclusao
que as faz necessarias.

Entendo que o emperramento das politicas de promogao da rapariga ndo tem a ver com
a implementagdo — nao sao defeitos da implementagdo — mas problemas do préprio modelo
pelo qual sao formuladas que dissocia formulacao e pratica. Tanto os diretores da educacao
como as dire¢des das escolas e os professores mostraram-se pessoas a altura de executar essas
politicas. Trata-se de pessoas envolvidas e conhecedoras do seu trabalho. As raparigas e seus
responsaveis valorizam a educacdo. O desafio que impde pensar ¢ em que medida ¢ produtivo
continuar a formular politicas de cima para baixo, com a pretensao de que € possivel educar em
contextos proprios com principios e expectativas globais. Tais discursos operam na logica do
resgate do outro: € preciso resgatar Mogambique, assim como € preciso resgatar as raparigas.
Ambos sdo definidos como lugares da falta, suas culturas sdo tidas como o problema e a
diferenca ¢ apontada como inferioridade. Por mais ambivalente que este processo possa ser, €
¢, as estratégias de inferiorizagdo do outro estdo, segundo Bhabha (2001), no cerne do
colonialismo.

Diante do que constatei — apenas parte aqui narrada —, sinto-me no dever de apontar
algumas sugestdes. Nao serd, a meu ver, possivel implantar qualquer politica de universalizacdo
da educacdo sem que se toque em trés problemas fundamentais: a criagdo de infraestrutura, a
formagdo docente e a criagdo de um subsidio para que as raparigas frequentem a escola. E
preciso melhorar as condi¢des de funcionamento das escolas, disponibilizando salas de aula,
material didatico e corpo técnico que resolva o problema do trabalho infantil na propria escola.
A formagdo €, como destaquei, parte prioritaria para melhorar a produgao local do curriculo e
para garantir a educacao bilingue, tornando a escola um lugar mais receptivo, especialmente as
criancas das zonas rurais. Finalmente, politicas afirmativas necessitam de criar condigdes
financeiras para que as criangas possam aceder a escola e ai permanecer. Sem politicas de
redistribuicao de renda, a universaliza¢ao da educagao vai continuar localizando no “outro” as

razdes do seu fracasso.
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ANEXO A - Plano Estratégico de Educacdo 1999/2003

1.2 Condicoes de surgimento do PEE

O PEE 1999-2003 embora ndo tenha expressado sua visdo, deduzi que o plano
visualiza a expansdo e melhoria do sistema educativo; o acesso universal € uma educacao de
qualidade aceitavel, reforca oportunidades para raparigas e criancas em regides

desfavorecidas (MOCAMBIQUE, 1998).

Discursos nacionais e internacionais
Programa Quinquenal do Governo 1995-1999, Politica Nacional de Educagdo e

Declaracdo de Jomtien 1990 que defende a universalizagdo do ensino basico.

Objetivos nacionais

Assegurar que todas as criangas mogambicanas tenham a oportunidade de entrar na
escola; [...] aumento dos ingressos femininos em todos os niveis do sistema educativo; [...]
redugdo de atuais elevadas taxas de reprovagdo, repeténcia e desisténcias; expansao das
escolas do EP1 existentes para incluirem as 6 e 7% classes. Isso exigird, ndo sé a construg@o
de salas de aulas adicionais, mas também uma revisdo do curriculum do EP2, de modo a
permitir uma maior integracdo com o curriculum do EP1. A revisdo do curriculum do EP2,
com vista a diminuir o nimero de disciplinas, vai reduzir, também, a necessidade de novos
professores para este nivel, para fazer face ao aumento do nimero de novos ingressos [...]

(MOCAMBIQUE, 1998, p. 8).

Significantes centrais

Acesso limitado a educagdo; baixo indice do acesso a escolariza¢do de raparigas e
jovens do sexo feminino; baixa qualidade da educagdo em todas as Institui¢des de Ensino;
poucas instituigdes de ensino em todos os niveis; fraco sistema de educagdo basica

(MOCAMBIQUE, 1998).

Problemas identificados da Educacao
Acesso limitado a educacdo; baixo indice do acesso a escolarizagdo de raparigas e
jovens do sexo feminino; baixa qualidade da educacdo em todas as Instituicdes de Ensino;

poucas escolas de todos os niveis; fraco sistema de educagao basica.
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Desafios

Organizagdo do sistema de educagdo, nesse contexto, seus maiores desafios estavam
virados para expansdo do acesso da educacdo, melhoramento de infraestruturas escolares,
construg¢do de mais salas de aulas e escolas para permitir uma universaliza¢ao da educacao
do ensino primdrio obrigatério; o acesso das raparigas e mulheres; formacdo de mais
professores para cobrir a rede escolar; promog¢ao de maior acesso de raparigas como forma
de lograr resultados referentes a igualdade ao acesso ao ensino, investindo em programas de
sensibilizacao das familias das proprias raparigas e da comunidade, em geral; campanhas de
sensibilizacdo de familiares das raparigas de modo a reduzir a atividade doméstica;

sensibilizacdo para retencdo das mesmas no sistema de educagdo (MOCAMBIQUE, 1998).

Acdes previstas
Revisdo do curriculo para a formagao de professores ¢ de alunos, com alteragdes

consideraveis na reducdo do tempo previsto para a sua formacdo por forma a permitir a
intensificagdo de formagdo em numeros eclevados. O novo curriculo de formacdo de
professores foi concebido para um periodo de doze meses, para permitir a pronta atividade
dos recém-formados na sala de aulas. O modelo de formagao obedeceu ao seguinte critério:
10+1+1%, a formacdo inicial seria feita nos institutos de formagdo para o dominio de
conteudos curriculares e aquisi¢ao de habilidades; o segundo ano seria mediante a pratica
com acompanhamento de um professor experiente na escola. Curiosamente, no mesmo
documento em que sdo apontadas as causas da ma qualidade de educacdo, também sdo
apontadas como solucdes os mesmos elementos mencionados como causas da ma qualidade
de educacdo; por exemplo: “a falta de professores qualificados e formados” e,
posteriormente, propde “o recrutamento de professores ndo formados para responder aos
objetivos da universalizacdo da educa¢do” (MOCAMBIQUE, 1998). Tendo em conta os
discursos que vém sendo construidos sobre a méa qualidade da educagdo e suas causas, ¢
oportuno colocar a seguinte questdo: até que ponto o recrutamento de professores nao
formados proporcionaria boa qualidade de educacdo ou ma qualidade de ensino? Os

processos iniciados pelo Ministério de Educagdo com vista a intensificagao de formagao dos

60 Décima classe mais um ano de formagdo mais um ano de pratica nas escolas. Esse modelo foi adotado para
fazer face as demandas do PEE.
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professores abrangeram os CFPP®! e os IMAPs®2. O modelo preconizado para a formagio de
professores do CFPP foi a seguinte: 7* Classe + 3 anos, com um programa de formagao mais
extensivo. Como forma de responder a curto prazo os objetivos de universalizacdo da
educagdo optou-se, também, pelo recrutamento de professores com 10* classe e sem
nenhuma formagdo profissional. O enquadramento desses professores passaria por dois
momentos distintos: o primeiro, em que os recém professores receberiam orientagdo para
uma agdo imediata; o segundo, consistindo em uma formagdo posterior deles
(MOCAMBIQUE, 1998).

Ainda na esfera da melhoria na qualidade de ensino, o MINED ® propunha a
continuagdo de formagao de professores em servigo inicial e a criacdo de uma instituicao que
providenciaria formacdo e apoio pedagdgico de professores no terreno. Contudo, o
Ministério assumia a continuagdo do exercicio de professores com baixa qualificagdo
profissional nas salas de aulas, contando que eles passariam por uma formacgao adicional,
com apoio dos IAP’s®, que tinham o compromisso de aperfeicoarem os professores em
exercicio, recém-recrutados com dez anos de escolaridade e sem formacgdo. As agoes
previam, também, a criacdo de Centros de Formagao de Recursos nos CFPP’s e IMAP’s e a
revitalizagdo dos ZIP’s®% e nucleos pedagdgicos do IAP, permitindo que os professores
pudessem ser capacitados em matéria de género, consciencializagdo sobre opgoes

curriculares e pedagogicas a sua disposicao.

Acgdes prioritarias e estratégias

O Ministério da Educacao estabeleceu como prioridade estratégica do PEE a expansao
e a melhoria de ensino nas escolas primarias. Entretanto, os outros setores da educagdo
mereceriam apenas atencdo. Assim, seriam priorizados: A Educagdo Pré-escolar, o Ensino
Primario Basico, entre outros.

No Ensino Primério, assegurar-se-ia o alcance da escolarizagdo universal e melhoria
de qualidade nas escolas primdrias; garantir que todas as criancas mogambicanas tivessem

acesso a oportunidades de uma educag¢do basica de qualidade aceitdvel. A oferta de

61 Centros de Formacdo de Professores Primarios.
62 |nstitutos de Magistério Primarios.

83 Ministério da Educacéo.

8 Institutos de Aperfeicoamento Pedagdgico.

8 Zonas de Influéncia Pedagégica.
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escolarizagdo as criangas iria reduzir os fossos regionais € de sexo no ingresso € no sucesso.
A escolarizagao iria facultar aos jovens mogambicanos conhecimentos de leitura e de escrita

e outros que iriam precisar para obter meios de sobrevivéncia sustentaveis no futuro.
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ANEXO B - Plano Estratégico de Educacdo e Cultura 2006/2011
Fazer da escola um polo de desenvolvimento consolidando a mogambicanidade

1. Condices de surgimento do PEE

Discursos nacionais e internacionais

Programa Quinguenal do Governo 2005-2009, PQG com objetivo para educacéo,
promover reforcos educacionais para a elevacéo de qualidade e eficacia no ensino. Objetivos
de Desenvolvimento do Milénio, Objetivos do Milénio: eliminacdo da desigualdade de
género no ensino primario e secundario até 2005; a promocdo do ensino primario completo
tanto para rapazes e raparigas até 2015; reducdo da atual taxa de analfabetismo até 2015;
Agenda 2025, Agenda 2025 define como objetivos para a educacdo que paute por uma
formacédo do individuo com vista a capacitacdo do mesmo com conhecimentos da pratica e
teoria para 0 seu sucesso na vida. Nessa perspectiva, a agenda determina que a educacgéo e a
formacdo deverd ser uma ferramenta para a capacitacdo do cidaddo mogambicano,
principalmente, para os jovens e adolescentes, fornecendo instrumentos praticos e teéricos
para 0 seu sucesso na vida, fundamentando-se em quatro principais alicerces®: saber ser,
saber conhecer, saber fazer, saber viver juntos.

PARPA, apresenta como objetivos para area de Educacgdo tais como: aumento do
acesso e melhoria de qualidade do Ensino Basico, de modo a que 0s mais pobres e 0s grupos
marginalizados, como mulheres e cidaddos em areas rurais, possam ter novas oportunidades;
assegurar a continuacgdo do processo a igualdade de género, com curriculos e meios de ensino
que garantam os professores a manusearem de forma a que assegurem o tratamento
igualitario entre rapazes e raparigas, como também, oportunidades para as raparigas;
formacdo de mais professores para a reducdo de assimetrias, aumento no acesso a
escolarizacdo e a respectiva retencdo e uma educacdo que seja de qualidade
(MOCAMBIQUE, 2006). Cenério de Despesas de Médio Prazo CDMP tem como objetivo

8 Qs quatro pilares de educagdo mencionados no Plano Estratégico da Educacdo 2006/2010-11. Os pilares estéo
relacionados aos postulados do Relatério Delors que advogam o seguinte: Primeiro no dominio de
conhecimento e de instrumentos que ajudem o individuo a acessa-los, professor considerado o canal que vai
passar aos alunos por meio de saberes configurados como bésicos. O segundo pilar esta relacionado a postura
do professor que demanda que seja pratico e reflexivo. O terceiro capacitagdo do individuo com capacidades e
potencialidades, geralmente envolve a preparacéo do individuo para o mercado. Por fim, quarto e Ultimo esta
ligado as relacdes com os outros, saber conviver harmoniosamente com o outro, que envolve o respeito pelas
diferencas.



reforcar a expansdo da educacdo e a melhoria de qualidade de educacdo e reforgo de
capacidade a todos os niveis.

Iniciativa Acelerada de Educacdo Para Todos (EFA/FTI) Dakar — Senegal.

Objetivos nacionais

O PEE | enfatizou a prioridade central do Ensino Basico, dando substancia e a
centralizacdo da politica educacional de Mogcambique em trés objetivos-chaves: a expansdo
do acesso a educacdo; a melhoria da qualidade de Educacgdo; o reforco da capacidade
institucional, financeira e politica com vista assegurar a sustentabilidade do sistema
(MOCAMBIQUE, 2006).

Assim, a estratégia do PEEC € balizada para apoiar os trés objetivos chaves da politica
do Governo de Mocambique, que esta relacionada ao desenvolvimento econdémico e social:
reduzir a pobreza absoluta; assegurar a justica e a equidade do género; e lutar contra a
propagacao do HIV/SIDA e mitigar o seu impacto (MOCAMBIQUE, 2006).

Producao de discursos no nivel nacional

O PEEC 2006-2010/11 foi elaborado para execugdo em um periodo igual h& cinco
anos. Os objetivos e as metas do plano contemplavam discursos e textos das politicas
internacionais e nacionais como: iniciativa para EPT que tomava em conta a aceleracdo da
educacdo para todas as criancas; Objetivos do Milénio que faziam referéncia a
universalizagdo da educacdo até 2015; a Agenda 2025 que determina que a “educacdo e
formacdo devem dar valor preponderante a capacitacdo do cidaddo mocambicano
especialmente aos adolescentes e jovens, 0s instrumentos praticos e tedricos para serem bem
sucedido na vida” (MOCAMBIQUE, 2006); e 0o PARPA sublinha a importancia do aumento
ao acesso e melhoria da qualidade do ensino basico bem como novas oportunidades para 0s
mais pobres e grupos marginalizados como mulheres e cidaddos das zonas rurais e de regites
menos favorecidas. O Plano tambem tinha como objetivo assegurar a igualdade de género e
reformular os curriculos e matérias de ensino que assegurem o tratamento igual as raparigas
por parte dos professores, para aléem de oportunizar o aprendizado a criangas com
necessidades educativas especiais, de acordo com programas do Ministério da Educacao e

Cultura para educacéo inclusiva para todas as criangas.
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Significantes centrais

Expansdo do acesso a educacdo; melhoria da qualidade da educacéo; reforco de
capacidade institucional, financeira e politica®”. Outros significantes foram introduzidos
como: reduzir a pobreza absoluta; assegurar a justica e equidade de género; e luta contra a
propagacao do HIV/SIDA e mitigar o impacto.

Problemas identificados na Educacéo

Desigualdade da distribuicdo da rede; ineficiéncia do sistema de educacédo; baixa
qualidade de educacdo; dificeis condi¢Ges de aprendizagem da crianca; a discrepancia de
acesso de escolarizacdo entre rapazes e raparigas; discrepancia no recrutamento de
professores e professoras; nimero elevado de professores sem formacdo; falta de
infraestruturas escolares.

Contudo, os casos mais referenciados na implementacdo dos Planos Estratégicos é a
questdo relacionada as diferencas de escolaridade dos rapazes e das raparigas que tém sido
reportados, por meio de documentos e Planos Estratégicos do Ministério de Educacgédo, ndo
sO de estudos feitos pela UNESCO, por meio do Relatério de Desenvolvimento Humano,
PNUD, e outras instituicdes ndo governamentais interessadas nos processos de Educagdo em
Mocambique.

Diante dos desafios constatados pelo Ministério de Educacdo e Cultura, entendo que
0 Ministério assume uma posicao sobre um devir da paridade, ao reconhecer que a paridade
de género é um processo que leva seu tempo, assim eles consideram ndo haver uma previsao
que defina o tempo exato dos acontecimentos. Essa posicdo mostra, por um lado, que a
paridade de género é um projeto imaginario, algo que se pretende alcancar, para tal ha um

exercicio continuo que procura essa perfeicdo, mas que ela ndo ¢ alcancavel.

Desafios

Expandir as redes escolares de forma equitativa e sustentavel (tratando das assimetrias
regionais e assegurando que as escolas oferecam ambientes seguros e sensiveis ao género);
0 assegurar que todas as escolas primarias oferecam o ciclo completo do EP1 (1% a 52 classe)
e aumentar as salas de aulas com classes mdultiplas, para se poder fornecer escolas completas

nas comunidades pequenas e gradualmente implementar o ensino primario profissionalizante

67 Continuacdo dos significantes do anterior do PEE 1999/2003.
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de 72 classes; reduzir a entrada tardia na 1?2 classe, principalmente de raparigas; o
investimento nas infraestruturas escolares tomado como uma prioridade, para eliminar o
terceiro turno, para reduzir a superlotacdo nas escolas com os racios de alunos por turma
mais elevados (>80) e priorizar os distritos com as mais baixas taxas brutas de escolarizacdo
(<80%) com recursos financeiros, humanos e materiais; assegurar a implementacéo de ac6es
de apoio as criangas 0rfas e vulneraveis (MOCAMBIQUE, 2006, p. 25).
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ANEXO C - Plano Estratégico de Educagdo 2012/2016

Vamos aprender — Construindo competéncias para o desenvolvimento de Mogambique

2. Condigdes de surgimento

A elaboracdo do Plano Estratégico de educacao 2012/2016 foi baseada nos resultados
do Plano Estratégico de Educacéo e Cultura®. Entretanto, o processo de elaboragio foi
constituido por discursos politicos do Programa Quinquenal do Governo com objetivos do
governo para um periodo de cinco anos.

O Plano Estratégico para 2012-2016 da maior enfoque ao Ensino Primario de sete anos
para todas as criancas de modo que possam frequentar e concluir a escola primaria de sete
classes com qualidade. Inclusé@o e equidade no acesso e retengédo; aprendizagem do aluno;
boa governacdo (MOCAMBIQUE, 2012).

Viséo

O PEE 2012-2016 tem como visdo a formacdo e a capacitacdo dos cidad&os
mocambicanos, principalmente para adolescentes e jovens proporcionado a esse grupo
instrumentos praticos e tedricos para serem bem-sucedidos na vida.

A educacdo deve estar voltada, desde cedo, nas escolas primarias, a educacéo civica,
ética, moral patridtica e educacdo para cultura da paz para além de regras de bom
comportamento, ordem, pudor, 0 amor a si proprio, respeito ao préximo e a sociedade. Nesse
sentido, a educacdo deve estar alicer¢ada nos valores da familia, no respeito as tradicdes
compatibilizando com valores da sociedade moderna universalmente reconhecidos
(MOCAMBIQUE, 2012).

O PEE 2012-2016 continuagdo do PEEC 2006 rege-se dos mesmos discursos
nacionais e internacionais; entretanto, acrescenta alguns discursos regionais como: Protocolo
da SADC relativo & educacéo e a formacao; Nova Parceria para o Desenvolvimento de Africa
(NEPAD), que pretende o alcance gradual de equivaléncia, a harmonizacéo e a padronizagao
do sistema de educacéo e a formacéo da regido da SADC (MOCAMBIQUE, 2012).

8 Continuacdo dos objetivos dos anteriores Planos Estratégicos 1999-2003e 2006-2010/11.
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Objetivos nacionais

O PEE 2012-2016 apresenta os seguintes objetivos: assegurar que todas as criangas
tenham oportunidade de concluir uma educacéo bésica de 7 classes com qualidade.

Obijetivos especificos: assegurar que todas as criangas ingressem no ensino na idade
certa (6 ou 7 anos) e que permanegam até completar a sétima classe; melhorar o desempenho
escolar dos alunos, sobretudo, no que tange as competéncias criticas de leitura, escrita,
calculo numérico e habilidades para a vida; melhorar a eficiéncia e a eficacia no uso dos
recursos disponibilizados ao ensino primario.

Aumentar as oportunidades para que mais jovens adultos, com especial atencdo as
mulheres e as raparigas, para que sejam alfabetizadas com vista a erradicacdo do
analfabetismo (MOCAMBIQUE, 2012).

Significantes centrais
Acesso e retencdo, qualidade de educacdo e desenvolvimento institucional.

Problemas identificados

M4 qualidade do Processo de ensino e aprendizagem, verificando-se a partir de
criangas que terminam a 22 classe que ndo sabem ler e nem escrever, contrariando assim com
a taxa alta de aprovagdes nessas classes. Alunos que se encontram na 62 classe sem
competéncias basicas de leitura e matematica.

Crescimento desproporcional entre expansao da rede escolar e o investimento na
formacdo de professores, material didatico, livros; existéncia de muitas criancas fora do
sistema de ensino; criancas que ndo conseguem transitar para o nivel seguinte; falta de
escolas que fazem com que as criancas andem distancias longas; condi¢cdes econdmicas das
familias; aspetos culturais; precariedade de condi¢Ges das escolas que desmotiva as criangas;

auséncia frequente de professores

Desafios

Prioriza a inclusdo e a equidade no acesso e retengdo, com o propdsito de enquadrar
todas as criangas que ainda nao frequentam a escola, de modo que elas consigam concluir o
ensino primario e prossigam para 0s niveis subsequentes. Com base nessas constatagdes e
por recomendacéo da avaliagdo do PEEC, o Ministério de Educacéo se propde a estabelecer

reformas de modo a que se promova a incluséo, construcdo de salas de aulas mais proximas
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as comunidades, distribuindo o livro escolar a todas as criangas nas escolas primarias,
controlando o tempo letivo, aumentando os conselhos de escola e o envolvimento de pais
e/ou encarregados de educacdo, implementando politicas de educacéao inclusiva e incluindo

criancas vulneraveis que se encontram fora do sistema por meio do apoio social.

Ac0es previstas

Tem em vista a continuacdo da melhoria da qualidade e relevancia do ensino, nessa
Optica seus esforcos estdo em torno da melhoria de processos e condi¢cdes de ensino-
aprendizagem. E dada uma atenc&o particular a relevancia e diversificacio dos programas e
curriculos oferecidos para responder as necessidades econémicas e indistrias que vém
surgindo em Mocambique. Assim, pretende-se a potencializacdo de individuos as novas
tecnologias de comunicacdo e informacdo, tendo, para tal, o ensino dessas tecnologias nas
diferentes modalidades (MOCAMBIQUE, 2012).

Ac0es prioritarias e estratégias

Tem como principal prioridade para 0 Ensino Basico promover a expansdo do acesso e
oportunidades educativas na idade pré-escolar; monitorar a implementac&o da estratégia para o
desenvolvimento da crianca na idade pré-escolar; promover o ingresso na escola na idade certa
(6 ou 7 anos) garantir que as escolas sejam seguras e saudaveis; elaborar estratégias de modo a

reduzir as disparidades regionais de idade e de género.



