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Resumo

Esta dissertacdo analisa a trajetdria da educagdo em Mogambique, com énfase na inclusdo de
alunos com necessidades educativas especiais no ensino basico, tendo como fio condutor de
investigacao a analise das narrativas docentes sobre a educagdo inclusiva, seus desafios,
avancos e contradi¢des. Para tanto, a pesquisa parte de um estudo historico que abrange trés
periodos fundamentais — pré-colonial, colonial e pos-independéncia — evidenciando como cada
fase impactou a constitui¢ao do sistema educacional mogambicano. A partir dessa perspectiva
historica, destacam-se também as transformacdes nos sistemas de ensino e o surgimento de
propostas voltadas a educacdo especial e inclusiva. Do ponto de vista tedrico, o estudo
fundamenta-se na Teoria Historico-Cultural, articulando os conceitos de deficiéncia,
desenvolvimento e cultura, a fim de compreender a constitui¢cao do sujeito e o papel da escola
no processo de inclusdo. A metodologia adotada baseia-se na realizagdo de entrevistas
semiestruturadas com oito professores da rede publica mogambicana, todos com experiéncia
na educacao de alunos com necessidades educativas especiais. Todo o material empirico foi
videogravado e integralmente transcrito para subsidiar a constru¢do dos eixos de analise. O
primeiro eixo aborda as politicas educacionais inclusivas em Mog¢ambique, com destaque para
os sentidos atribuidos a essas politicas e para os percursos formativos dos docentes. O segundo
eixo aprofunda a analise das relagdes de ensino no cotidiano da escola inclusiva, enfocando as
estratégias pedagogicas utilizadas e os desafios estruturais enfrentados para assegurar a
participacao efetiva dos alunos com necessidades educativas especiais. A analise do material
revelou que a inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais nas escolas basicas
mogambicanas encontra-se comprometida por diversos fatores, como turmas superlotadas,
auséncia de formacao docente especifica, carga horaria inadequada e infraestrutura precaria.
Apesar de avangos legais, persistem lacunas significativas na formacao inicial e continuada dos
professores, bem como na disponibilidade de recursos pedagogicos acessiveis. As praticas
inclusivas permanecem fragilizadas, apoiando-se mais na intui¢ao dos docentes do que em
fundamentos teodricos consistentes, o que evidencia um cendrio marcado por contradi¢des e
exclusdo educacional — reflexo direto da adesdo do pais as diretrizes do projeto neoliberal.
Observa-se, assim, um profundo descompasso entre as politicas publicas e as condig¢des reais
das escolas inclusivas da educacdo basica em Mogambique.

Palavras-chave: Educacdo Inclusiva, Formagao de Professores, Teoria Histérico-Cultural,
Mogambique.
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Abstract

This dissertation analyzes the trajectory of education in Mozambique, with an emphasis on the
inclusion of students with special educational needs (SEN) in basic education. The guiding
thread of the investigation is the analysis of teachers’ narratives on inclusive education — its
challenges, advances, and contradictions. To this end, the research begins with a historical
study that encompasses three fundamental periods — pre-colonial, colonial, and post-
independence — highlighting how each phase impacted the constitution of the Mozambican
educational system. From this historical perspective, the study also emphasizes the
transformations in the educational system and the emergence of proposals focused on special
and inclusive education. Theoretically, the study is grounded in Cultural-Historical Theory,
articulating the concepts of disability, development, and culture in order to understand the
constitution of the subject and the role of the school in the inclusion process. The methodology
is based on semi-structured interviews with eight public school teachers in Mozambique, all
with experience in educating students with special educational needs. All empirical material
was video-recorded and fully transcribed to support the construction of the analytical axes. The
first axis addresses inclusive education policies in Mozambique, highlighting the meanings
attributed to these policies and the formative paths of teachers. The second axis deepens the
analysis of teaching practices in the daily life of inclusive schools, focusing on the pedagogical
strategies used and the structural challenges faced in ensuring the effective participation of
students with special educational needs. The analysis revealed that the inclusion of students
with SEN in Mozambican basic education is hindered by several factors, such as overcrowded
classrooms, lack of specific teacher training, inadequate working hours, and precarious
infrastructure. Despite legal advances, significant gaps remain in both initial and continuing
teacher education, as well as in the availability of accessible pedagogical resources. Inclusive
practices remain fragile, relying more on the intuition of teachers than on consistent theoretical
foundations, revealing a scenario marked by contradictions and educational exclusion —
directly reflecting the country’s adherence to neoliberal policy guidelines. Thus, there is a
profound mismatch between public policies and the actual conditions of inclusive schools in
Mozambican basic education.

Keywords: Inclusive Education, Teacher Training, Historical-Cultural Theory, Mozambique.
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Apresentaciao
Ap0s a conclusao do ensino médio, o gosto em trabalhar com criangas motivou-me a
ingressar na formacao psicopedagdgica em 2013, no instituto de formagdo de professores em
Maputo, Mocambique. Na época, a situacdo do pais respondia ainda a uma demanda de
formacao por professores.

Havia uma falta de abordagem de conteudo que promovesse o atendimento de alunos
com necessidades educacionais especiais (NEE) nas escolas, o que culminava na dificuldade
em desenvolver um ensino inclusivo. Isso despertava varias questdes, tais como: o que fazer
para incluir o aluno com necessidades educativas especiais nas aulas, conciliando com as
condi¢des disponibilizadas nas escolas? O ensino basico era regido por um conjunto de
instrumentos pedagogicos que ndo auxiliava a realizacdo das atividades no contexto escolar
voltado a esse publico.

A licenciatura em Ensino Basico, realizada entre 2015 e 2019, possibilitou o
conhecimento das bases dos documentos legais que regem a implementagdo da educacdo
inclusiva no pais. Tal fato evidenciou uma grande lacuna relacionada a auséncia de
instrumentos metodoldgicos e materiais que subsidiem o professor no exercicio de sua
atividade educacional. Em sua maioria, por exemplo, os professores mogambicanos nao
conhecem a linguagem de sinais, tampouco o funcionamento do sistema braille, uma vez que
esses conhecimentos ndo integravam o curriculo de formacdo docente, tanto inicial quanto
superior, o que os leva a atuar, muitas vezes, as escuras na formagdo de pessoas com
necessidades educativas especiais.

O enfrentamento dessas questdes traz inquietagdes sobre a pratica docente; como
compreender o impacto das politicas de inclusdo em Mogambique no cotidiano da escola? Por
essa razdo, o interesse em aprofundar o estudo sobre a educagdo inclusiva pareceu-me

fundamental, como professora em contextos ditos inclusivos. E importante entender que ndo
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basta matricular o aluno com NEE em uma escola de ensino regular e deixa-lo inserido apenas
formalmente no ambiente escolar.

Portanto, ¢ a partir dessa perspectiva que esta pesquisa busca compreender, com base
nas narrativas docentes, os sentidos produzidos acerca da inclusdo educacional em
Mocambique, bem como a articulacdo das politicas educacionais inclusivas, as trajetorias de
formagdo docente e as praticas de ensino no cotidiano da escola inclusiva, com énfase em suas

estratégias pedagdgicas e nos desafios enfrentados na realidade educacional.
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Capitulo 1: Historia de Mocambique: Pré-Colonial, Colonial e Pos-
Independéncia
Mogambique é um pais situado na costa sudeste Africana, banhado pelo Oceano Indico.
A regido norte faz fronteira com a Tanzania; a regido oeste com Malawi, Zambia, Zimbabwe
e, ao sul, com a Africa do Sul. E tipicamente marcado por clima e vegetacdo tropical (Mundo

Educacao, 2024).

Figura 1 - Mapa de Mogambique e suas fronteiras.

PROVINCES AND CAPITALS
—

TANZANIA -

Fonte: https://www.flickr.com

As caracteristicas do pais revelam que a zona norte possui maiores altitudes, solos
férteis e florestas tropicais. Na zona sul, encontramos um relevo mais plano, solos pobres e
vegetacdo de savana, sendo predominada por um clima tropical seco. A superficie do seu
territorio € de 801.590 km?. Est4 dividido em trés regides e 11 Provincias, ao Norte: Niassa,
Cabo Delgado e Nampula; ao Centro: Zambézia, Tete, Manica e Sofala; ao Sul: Inhambane,

Gaza, Maputo e Maputo Cidade — capital (Mundo educagao, 2024). (ver figura 1).


https://www.flickr.com/
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De acordo com o Instituto Nacional de Estatistica (INE, 2024), Mogambique possui um
numero equivalente a 33 milhdes de habitantes, sendo n> 16 milhdes: homens e n > 17 milhdes
mulheres, correspondendo a um crescimento populacional de cerca de n > 6 milhdes
comparado ao ultimo Centro Populacional e Habitacional (CPH,2017).

E um pais multilingue, com aproximadamente 20 linguas nativas com mais de 40
dialetos falados em diferentes regides do pais. Entre as linguas mais faladas estdo: Xichangana
e Xitshwa, na regido sul, Cishona e Cisena, na regido centro, ¢ Emakhuwa, na regido norte
(Cossa, 2007, Stephan, 1975). A ftnica lingua oficial de Mocambique ¢ o Portugués,
caracterizado como a segunda lingua (L2) por quase a metade da populagdo, que ¢ usada como
a lingua de escolarizacdo (Cossa, 2007; Mundo Educagdo, 2024).

Neste capitulo, apos breve introdugdo sociogeografica, buscamos delinear o percurso
da histéria de Mocambique de modo sistematizado. Pretendemos, por meio de uma pesquisa
bibliografica, contextualizar os seguintes periodos: 1) Periodo Pré-Colonial séculos (I-1X); 2)
Periodo Colonial séculos (IX-XX) e 3) Periodo Pos-Independéncia de século (XX) até os dias
atuais.

De uma maneira geral, ¢ importante sinalizar que o estudo da histéria de Mogambique
¢ desafiador. Na tentativa de pesquisar os acontecimentos marcantes do pais, referente ao
Periodo Pré-colonial, por exemplo, deparamo-nos com uma evidente escassez de estudos
(Fernando, 2021; Ferreira,1982; Pereira, 2010; Serra, 2000). Segundo estes autores, o periodo
pré-colonial foi marcado pela ocupagio de numerosos povos oriundos de paises da Africa
Oriental, a procura de um territério favoravel para a sua subsisténcia. Primeiro, temos os
khoisan, século I-1V, que se caracterizavam por ser uma comunidade nomade que vivia da caca
e da colheita (coletores). Posteriormente, surgiu o povo bantu, século IV-IX, uma comunidade

sedentaria que praticava a agricultura e a pecudria como base econOmica.
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Sobre o Periodo Colonial, foram encontrados trabalhos mais bem documentados que
focalizaram os varios povos que compuseram o territorio (Cabacgo, 2010; Castelo, 2015;
Ferreira, 1982; Filipe, 2018; Frei, 2020; Frei et al., 2016; Mondlane, 1995; Pereira, 2010; Serra,
2000). Porém, dada a quantidade numerosa destes povos, fizemos um recorte entre aqueles que
mais se destacaram, sao eles: os arabes, os manhykeni, o0s mwenemutapa, os portugueses € 0s
maraves. Os autores descrevem como marcos do periodo colonial a invasao dos povos asiaticos
entre os séculos IX-XIX; a formagdo dos primeiros Estados (Impérios) em Mogambique; a
invasao do colonialismo Portugués, entre os séculos XV-XX, e o processo de luta de Libertacao
de Mogambique no século XX.

No que concerne ao Periodo Pés-Independéncia, ha trabalhos mais robustos e elegemos
aqueles que apresentam estudos descritivos com enfoque para a guerra civil que ocorreu entre
1976-1992 (Cabago, 2010; Fernando, 2021; Mogambique, 1978; Serra, 2000). Foi um periodo
marcado pelo desafio da reconstrugao de um Novo Mog¢ambique, com o objetivo de formar um
homem novo, livre do colonialismo portugués e de formacdo marxista. Contudo, durante o
processo de reconstrucdo, houve um desentendimento ideologico que culminou em uma guerra
civil violenta (Amancio 2020; Fernando, 2021; Frei et al. 2016; Cabago, 2010; Serra, 2000).

1. Periodo Pré-Colonial: Séculos I-1X

O territdorio mocambicano era antigamente habitado por povos africanos diversos.
Segundo Fernando (2021) e Pereira (2010), registros arqueoldgicos descrevem que, entre os
séculos I a IV, extensas areas do territorio atual de Mocambique, eram ocupadas pelos
khoisans, que se organizavam em comunidades primitivas. Estes povos eram caracterizados
como sociedades ndomades e dependiam da natureza para a sua subsisténcia. Portanto migravam

constantemente em busca de melhores condi¢des para a sobrevivéncia (Fernando, 2021; Pereira

2010).
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Segundo Serra (2000), véarias estagdes arqueoldgicas evidenciam a ocupagdo destes
povos nas zonas de planaltos, do interior e zonas fluviais costeiras, por volta dos anos 300. Eles
também praticavam a arte de pintura. Para a execucdo das suas atividades, usavam instrumentos
rudimentares como o0ssos de animais, pedras, marfim e fibras (Pereira, 2010; Serra, 2000).

No final do século IV, com a evolucao da pratica da caga e pesca, numerosos grupos
migraram de diferentes partes da Africa Oriental e se fixaram em Mogambique, entre eles, os
bantus, que tiveram destaque durante os séculos IV-IX. Tratava-se de uma comunidade
sedentaria, que substituiu as comunidades primitivas, caracterizada por suas tendéncias de
acumulo de riquezas e centralizagdo do poder (Pereira, 2010; Serra, 2000). Serra (2000) afirma
que o povoamento bantu emerge e se desenvolve como consequéncia do conhecimento da
pratica da agropecuaria e do processamento do ferro.

Os bantus fixaram-se gradualmente nas bacias fluviais costeiras e nos planaltos do
interior do territorio de Mogambique. Como dito anteriormente, a evolugdo desta comunidade
destacou-se com a descoberta do metal (o ferro), que permitia a elaboragdo de instrumentos
resistentes e eficazes para a producdo e, consequentemente, produtividade. Este periodo foi
descrito como a fase do ferro, porém os bantus praticavam também atividades artesanais e a
extracdo de minérios (como ouro e prata) e do marfim (Pereira, 2010; Serra, 2000). O aumento
da produtividade influenciou o crescimento rapido da populacdo bantu, ¢ desencadeou o
interesse pela pratica de trocas comerciais de diferentes produtos no ambito local e em
mercados distantes (Pereira, 2010; Serra, 2000).

Quanto a organizacao social e politica, os bantus possuiam familias extensas
(alargadas) com uma constituicdo dividida em linhagens, que caracterizam cada regido. A
estrutura politica era representada por cada linhagem dos poderes politicos, juridicos,

religiosos, incluindo um conselho de ancidos. O conjunto de chefes e ancidos constituia a classe
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dominante da sociedade e a ele era estabelecido o controle das relacdes entre as linhagens e
aliancas matrimoniais (Pereira, 2010; Serra, 2000).

Na zona norte do pais predominava a linhagem matrilinear, uma pratica habitualmente
conhecida por uxorilocalidade!, que confere as mulheres poderes sobre os homens. Nesta
perspectiva, isso significa que, ao se casar, 0 homem transfere-se da sua povoacao para a da
mulher. A educagao dos filhos ¢ assegurada pelo tio materno, ndo pelo pai (Pereira, 2010; Serra,
2000). Pereira (2010) explica que, na zona norte, a atividade econdmica de maior destaque era
a agricultura, responsabilidade das mulheres e a pecudria era atividade de dominio masculino.
Em consequéncia da atividade pecuaria ser empobrecida e a agricultura privilegiada pelo solo
fértil, incumbiu-se as mulheres poderes sobre o sustento familiar (ver figura 3).

Contudo, essa pratica social difere da zona sul, onde predominou a linhagem patrilinear,
habitualmente conhecida como pratica da virilocalidade?, que concede a0 homem o poder sobre
a mulher. Neste contexto, significa que, no casamento, a mulher transfere-se da sua povoagao
para a do marido. O homem toma a responsabilidade total na vida econdmica e social da
mulher. A transmissdo do poder e da heranga ¢ do pai para o filho mais velho (Pereira, 2010;

Serra, 2000). (ver figura 2 e 3).

1 Uxorilocalidade: Modo de residéncia de um novo casal em que os cdnjuges vao habitar na casa ou na povoagio
da mulher (Pereira, 2010).

2 Virilocalidade: costume, regra ou padrdo de casamento que determina a morada de um novo casal em casa do
marido ou junto da sua comunidade de origem (Pereira, 2010)



Figura 2 - Zonas de destaque de linhagens.
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Fonte: https://abemdanacao.blogs.sapo

Figura 3 - Mapa dos grupos étnicos.

Fonte: https://pt.wikipedia.org
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Com a fixa¢do do povo bantu, condicionados pelas praticas econdmicas produtivas,

o territorio de Mogambique, alguns deles, ainda presentes no pais - ver figura 3 (Tabela 1).

foram se ramificando varios outros povos que se destacaram no crescimento da populacio

mog¢ambicana. Fernando (2021) e Stephan (1975) sinalizam os grupos étnicos que ocupavam


https://pt.wikipedia.org/
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Tabela 1

Grupos étnicos mogambicanos (figura 3)

Grupos étnicos Territério ocupado Subgrupos
1 Os Maraves Tete e Milange 2 Subgrupos
13 Tribos;
2 Os Swahilis Faixa litoral do Rovuma até Antonio Enes —
3 Os Macua-Lomués  Quelimane - rios Lugenda e a Linha Morrumbala 2 Subgrupos
17 Tribos
4 Os Chopes Regido do rio Limpopo até Inhambane 3 Tribos
5 Os Chonas Manica e Sofala: desde a regido do rio Save até aorio 1 Subgrupo
Buzi 15 Tribos
6 Os Tongas Regido sul do rio Save: Gaza e Inhambane 11 Tribos
7 Os Angunes Pequenos nuicleos de Lourengo Marques (Maputo), 8 Tribos
Tete, Niassa e Cabo Delgado
8 Os Ajauas Regido norte do rio Lugenda —
Os Macondes Regido norte do rio Messalo e o leste de Ngomono 5 Tribos
9
Complexo do Ao longo do rio Zambeze 7 Subgrupos
10 Zambeze

Durante o processo de expansdo da povoagdo bantu, encontramos um periodo de
transformagdes advindas de navegadores asidticos oriundos da Indonésia, Arabes, Persas e
Indianos (Ferreira, 1982; Pereira, 2010; Serra, 2000). Ferreira (1982) aponta que ha registros
arqueologicos que revelam a chegada dessas culturas no século VI, ainda no periodo pré-
colonial, na grande ilha de Madagascar. Em Mog¢ambique, ao sul de Sofala, eles se abrigaram
entre o rio Save e Limpopo.

Segundo Pereira (2010), os asiaticos se destacavam na pratica do comércio de longa
distancia ¢ dominavam a arte de navegacdo e¢ leitura cartografica. Ademais, tinham um
conhecimento consolidado em Astronomia, o que lhes conferia a facilidade da expansdo no
continente africano. As viagens, como descreve Ferreira (1982), eram motivadas
primeiramente pela realizacdo de trocas comerciais de suas especiarias com os produtos tipicos

da populagdo nativa. Com o tempo, deslocando-se do interesse de troca comercial, os povos

provenientes do Golfo Pérsico, Peninsula Arébica, da ndia e da China, a partir do século VII,
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comecaram a invadir a costa oriental africana impulsionados pela necessidade de expansao da
religido islamica, a procura de mercados seguros para o comércio e terras férteis para a pratica

de atividades econdmicas (Pereira, 2010; Serra, 2000).

1.1 Periodo Colonial: Séculos IX-XX

Entre os séculos IX e XIII, a populagdo do Golfo Pérsico se tornou a principal
intermediaria da atividade comercial entre a Africa Oriental e a Asia. Os asiaticos criaram
entrepostos comerciais ao longo da costa oriental, atingindo a regido sul da costa de
Mogambique, na zona central de Angoche e Sofala (Ferreira, 1982; Pereira, 2010).

Até o século X, Sofala se tornou um dos maiores centros de trocas comerciais entre os
arabes e o Império de Mwenemutapa (Serra, 2000). Destaca o autor que o ouro era o produto
central do comércio e correspondia ao maior interesse para os comerciantes arabes-persa, por
isso esse periodo foi descrito como a fase do ouro. Nesta perspectiva, a partir do século XII,
com a ampliagdo da atividade mercantil, os drabes comegaram a construir entrepostos nas zonas
costeiras de Mocambique, onde trocavam tecidos e micangas pelo ouro e outros minérios
(metais) (Ferreira, 1982; Pereira, 2010; Serra, 2000).

Ferreira (1982) explica que nas primeiras fases do intercambio, los comerciantes
asidticos exploravam brutalmente as comunidades locais, sugerindo a troca de uma mdo cheia
de ouro por outra mdo cheia de migcangas ou por alguns metros de tecidos. “SoO
progressivamente, os mecanismos de oferta e de procura, o esgotamento do ouro e a
superabundancia de tecido e de missangas conseguiram melhorar as condi¢des degradantes de
troca" (p.50).

A populacdo nativa das regides de extragdo considerava as relagcdes comerciais simbolo
de prestigio. Isto ¢, a aquisicao das especiarias trazidas pelos asiaticos fazia parte da dinastia e

representava um simbolo de autoridade para os reis e seus subordinados (Serra, 2000). Ferreira
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(1982) descreve que eles se utilizavam dos bens trocados “para adornar as suas numerosas
mulheres e para marcarem a sua distingdo pelo vestuario considerado sumptuoso” (Ferreira,
1982, p.50).

Com o crescimento do interesse comercial, surgiu a necessidade de uma divisdo social
para a administracao e organizacao da sociedade, dando origem a criagdo dos primeiros Estados
(Impérios) em Mogambique. Os mais destacados foram: o Estado de Manyikeni, séculos XIII
— XVII; o Estado do Mwenemutapa?®, séculos XV-XVII e o Marave, séculos XVI-XIX (Serra,
2000).

O Estado de Manyikeni aparece como um dos centros regionais do Estado de Zimbabwe
(Mazimbabwe); conhecidos por suas habitagdes amuralhadas de pedras e sua pratica de
comércio a longa distancia. O Estado Manyikeni se destacou entre os anos 1250-1450 e situava-
se entre a Baia de Vilanculos e do grande Zimbabwe, controlando o comércio entre o planalto
e os mercadores asiaticos que frequentavam o rio Save, a Baia de Vilanculos e o arquipélago
de Bazaruto (Ferreira, 1982; Serra, 2000). Os Estados Maraves, por sua vez, integraram a
regido entre os rios Chire e Luangua, no norte de Mogambique. Suas principais atividades
econOmicas eram agricultura e comércio a longa distdncia. Sua estrutura politico-
administrativa era hierdrquica e baseada em lacos de parentesco, com chefes em diferentes
niveis territoriais ligados ao cla Phiri original.

Serra (2000) afirma que o declinio do Estado de Manyikeni, nos séculos XVI-XVII, foi
motivado pela implantacdo de autoridades politico-militares portuguesas, em Sofala, e na Ilha
de Mocambique, entre os anos 1505-1507, somada a fragmentacao do Zimbabwe, nos Estados

Butua e Mwenemutapa, a partir do século XV. O Estado dos Mwenemutapas (Mutotas), por

3 Mwenemutapa: um império que floresceu entre os séculos XV e XVIII, na regido sul do rio Zambeze, entre o
planalto do Zimbabue e 0 Oceano indico, com extensdes provavelmente até ao rio Limpopo. Nio ha acordo quanto
a significag@o do termo (Mutapa) e muito menos quanto ao prefixo (mwene, mono, munhu). O Estado dos mutapas
deriva culturalmente do estado do Grande Zimbabwe, num movimento gradual de linhagem dos carangas partidas
do século XV, do limite setentrional do planalto” (Ferreira,1982, p.47).
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sua vez, nasceu desta desintegracdo do Estado Zimbabwe, por volta de 1450. Ele se
desenvolveu entre os séculos XV e XVII, na regido ao sul do Zambeze, ¢ se estendeu pelo
territorio até ao rio Limpopo (Ferreira, 1982; Serra, 2000).

A transferéncia do povo de Mutota do Estado de Zimbabwe para o Vale de Zambeze
deveu-se aos conflitos frequentes entre os chefes do Estado do Zimbabwe para o controle do
comércio, a procura de terras férteis para a agricultura e a necessidade de troca comercial com
os arabes no Vale do Zambeze (Ferreira, 1982; Pereira, 2010; Serra, 2000). Segundo esses
autores, o Estado de Mwenwmutapa representou um dos mais importantes € poderosos,
ocupando as terras mogambicanas antes da invasao colonial portuguesa, em Mogambique.

O maior lider, a época, dos povos Mutotas foi Nhantsimba Mutota (Ferreira, 1982;
Pereira, 2010; Serra, 2000). Os Mwenemutapas (Mutotas) ocuparam um imenso territorio
delimitado pelo rio Zambeze, ao Limpopo, e do Oceano Indico, ao deserto de Kalahari. O
comércio do ouro correspondia a base econdmica do Estado. Para além da pratica de
agropecuaria e da caca, a extracdo de minérios era concebida como producdo complementar
(Ferreira, 1982; Pereira, 2010). A partir de meados do século XV, precisamente por volta de
1453, foi marcado o primeiro contato dos portugueses na Africa Oriental comandados por
Vasco da Gama (1469-1524).

Em Mogambique, numa primeira fase, a invasdo portuguesa ocorreu na zona sul, em
1498, atraidos pelo ouro que representava o recurso atrativo nas trocas comerciais (Cabaco,
2010; Pereira, 2010; Serra, 2000). Os portugueses, guiados pela ambi¢do de exploracdo e
extragao de recursos no territorio mogambicano, comecaram a fixar-se por meio da construgao
de fortes na regido litoral da provincia de Sofala, em 1505, e depois na Ilha de Mocambique,
em 1507 (Cabaco, 2010, Pereira, 2010; Serra, 2000). E importante salientarmos que, antes dos
portugueses, os navegadores e mercantes arabes e indianos ja dominavam e disputavam o

acesso as rotas maritimas e as posi¢des de privilégio para o comércio em Mogambique. Os
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asiaticos controlavam o ouro extraido do império dos Mwenemutapas (Mutotas) que, no século
XVI, ja estava em plena decadéncia (Cabago, 2010; Frei, 2021; Ferreira, 1982; Pereira, 2010;
Serra, 2000). Em Sofala, os portugueses objetivaram controlar o monopdlio do comércio do
ouro ¢ do marfim para o financiamento das especiarias da India para a Europa. Em meio a
resisténcia das comunidades locais, invadiram militarmente outras regidoes. Essas invasodes
militares foram apoiadas pelas atividades missionarias e pelos comerciantes portugueses que
j4 haviam invadido e construido fortes em algumas regides do interior. Por exemplo, temos: a
invasdo da regido de Sena, na provincia de Tete, em 1530, e Quelimane, na provincia da
Zambézia, em 1544 (Castelo 2015; Frei, 2021).

Segundo Castelo (2015), a invasdo dos portugueses na zona norte de Mocambique
coincide com a chegada do povo Marave que despertou uma rivalidade de dominio territorial
com o Estado de Mwenemutapa. Essa disputa territorial levou o Estado de Mutota, que ja estava
em faléncia, a aliar-se ao inimigo portugué€s buscando impedir a instalacdo dos maraves
naquela regido. Com essa alianga, o estado de Mutota deu aos portugueses a liberdade de
exploracdo das minas de prata, ouro, cobre, ferro, chumbo e estanho (Castelo, 2015).

Pereira (2010) aponta que essa questdo teria culminado também com a rivalidade entre
o Estado de Mwnemutapa (Mutota) e com os comerciantes arabes que, antes da chegada dos
mercadores portugueses, ja comercializavam e controlavam o ouro, o cobre e o ferro vindo do
antigo Império do Mwenemutapa. Estabelecida a alianga entre os Mutotas e os portugueses, 0s
arabes foram gradualmente substituidos como intermedidrios comerciais e expulsos
definitivamente em 1629 (Pereira, 2010; Serra, 2000).

Entre 1629-1693, os portugueses dominaram praticamente as esferas sociopoliticas e

econdmicas do Estado dos Muenemutapa. Os mercadores, prazos*, missionarios e soldados

4 Prazos: “eram chamados Prazos, surgidos no vale do Zambeze no trato de tecidos e de missangas venezuelanas
ou na ponta dos mosquetes”. Eram caracterizados como grupos de exploragdo de mercadorias que faziam parte
de classes sociais de produgao ligado a cadeia de acumulagdo de capital (Serra, 2000, p.84).
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portugueses tinham um campo de agdo quase ilimitado (Pereira, 2010). A invasdo dos
portugueses nos assuntos internos do Estado de Mutota, a intensa cristianizagdo prosseguida
pelos missionarios e o desenvolvimento dos Prazos do Vale do Zambeze (um novo império,
que emergiu nos finais do século X VII) contribuiram para o fim da dinastia dos Mwenemutapas
em favor da dinastia dos Changamires (Maraves) (Pereira, 2010; Serra, 2000).

Os Maraves eram um conjunto de pequenos reinos que existiram no norte do Zambeze,
zona de Tete, entre os séculos XVI-XIX, oriundos da regido de Luba Congo, comandados pelo
Cla Phiri (Pereira, 2010; Serra, 2000). Serra (2000) pontua que o termo Marave designa véarias
formagoes etnolinguisticas e sabe-se muito pouco da sua origem. S30 escassos 0s registros
sobre as atividades produtivas do Estado do Marave antes do século XIX. Testemunha-se que
os Maraves possuiam uma caracteristica de comunidade cooperativa. Eles dedicavam-se a
pratica de agricultura como atividade econdomica principal. Entre os séculos XVIII-XIX,
destacaram-se na producdo e comercializagdo da enxada de ferro e na produgdo de tecidos,
abdicando da dependéncia de tecidos arabes-asiaticos (Ferreira, 1982; Pereira, 2010). Serra
(2000), aponta que os maraves possuiam habilidades excepcionais para a produgdo de tecido
de algodao:

eram tdo elevadas a qualidade e a quantidade de machiras® que estas puderam resistir a

competi¢do dos tecidos de origem indiana e provocavam com frequéncia o panico na

coroa portuguesa que auferia muitos lucros dos direitos aduaneiros cobrados pelas

entradas dos tecidos da India (p.74).

Com a invasdo dos portugueses no norte de Mocambique, os maraves perderam o
interesse pela extracao e comércio do ouro comecando a se interessar pelo comércio de marfim
que passou a ser a base do comércio do Estado. Essa atividade tornou-se a principal fonte de

rendimento (Pereira, 2010).

> Machiras- tecidos de algoddo produzidos pelo povo de Marave (Serra, 2000, p.74).
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Ap0s a fixagdo portuguesa no territdrio mogambicano, caracterizam-se as trés fases de
dominacao e exploracao europeia, descritas como: 1) fase do ouro, do séc. IX/XIV-XVII; ii)
fase do marfim, entre o séc. XVII-XIX e iii) a fase de escravatura, entre meados do séc. X VIII
e séc. XIX (Pereira, 2010; Serra, 2000).

O Ciclo do Ouro, séculos IX/XIV-XVII, foi marcado pelos seguintes fatores: 1) lutas
clanicas e interdinasticas pelo controle do comércio; ii) desmembramento dos Mwenemutapas
(Mutotas) e; iii) o surgimento de novas unidades politicas, onde a classe dominante era formada
por mercadores arabes e portugueses (Pereira, 2010; Serra, 2000).

Segundo Serra (2000) e Pereira (2010), o ano de 1693 marcou o fim do ciclo do ouro e
o inicio do ciclo do marfim, entre os séculos XVII-XIX. A ampliacao da exploragdo das terras
pelos mercantes portugueses no norte de Zambeze derivou na escassez do ouro. Os portugueses
invadiram, assim, as regides de Tete, Sena (em Sofala) e Quelimane onde havia uma produgao
abundante de marfim. Este periodo foi marcado por constantes lutas de resisténcia do povo
nativo que ocupava as regides em que havia abundancia de extragdo do marfim. Despontava,
entdo, uma longa guerra contra os portugueses, que ja haviam invadido e dominado todas as
rotas comerciais, em Mocambique (Serra, 2000).

Serra (2000) destaca, ainda, a participagao ativa dos ingleses e holandeses entre os anos
1680-1800, na atividade comercial na regido sul de Mocambique. Os principais produtos
exportados eram: dentes de elefante, chifres do rinoceronte e dentes de cavalo-marinho. Capela
(2010) descreve que o trafico de humanos escravizados pelos europeus iniciou por volta de
1740, com destaque para a participagdo dos franceses. Eles procuravam mao-de-obra gratuita
para as suas plantacdes de agucar e de café nas Ilhas Mascarenhas.

Nas duas ultimas décadas do século XVIII, com o interesse brutal de acumulacio de
riquezas, os invasores portugueses perdem o interesse pela aquisi¢ao de matéria-prima (ouro,

marfim) e, tal como os franceses, interessam-se pelo trafico humano iniciando a fase de
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escravizagdo em Mocambique (Ferreira, 1982; Serra, 2000). Somam-se centenas de milhares
da populacdo mogambicana escravizada, comercializada e exportada para varios cantos do
mundo. Eram paises que precisavam de mao-de-obra barata nas minas de ouro, prata e
diamantes, bem como as plantagdes de café, agucar, cacau e algodao (Capela 2010). As lutas
constantes de dominio territorial dos chefes locais enfraqueciam a atuagdo das lutas de
resisténcia contra os invasores portugueses, pois alguns reinos se juntavam ao inimigo
(Ferreira, 1982; Pereira; Serra, 2000).

O ano de 1787 marcou a legalizagdo do comércio de armas de fogo que teve uma
consequéncia desastrosa. Apesar dos chefes locais poderem adquiri-las, o fato ndo contribuiu
para a possivel expulsdo dos portugueses. Ao contrario, fortaleceu a disputa por territorio entre
os proprios mogambicanos e as armas de fogo foram utilizadas para o aumento brutal da caga
furtiva de animais em busca do marfim, bem como na captura de pessoas para a
escravizacao. (Ferreira, 1982; Pereira; Serra, 2000).

Sobre isso, Serra (2000) destaca que:

a caca ao homem generalizou-se entdo, aumentou tdo consideravelmente e caga ao

escravo que os subditos portugueses, do mesmo modo que Baneanes e os afro-

islamicos, se langaram, por sua conta e risco, na organizacao de expedi¢des ao interior,

desafiando o controlo dos chefes Macua sobre as rotas (p.102)

Neste contexto, segundo o autor, o comércio de pessoas escravizadas em Mogambique,
se intensificou entre os anos 1810-1820. E o enfraquecimento das comunidades nativas nas
lutas de resisténcia impossibilitou o poder de controlar seus territdrios, fazendo com que esta
acdo desumana virasse uma regra. Serra (2000) descreve que:

durante o séc. XIX o panorama politico econdmico do norte de Mogambique foi

completamente dominado pela captura, transporte, comercializagdo e exportacao de

escravos... centenas de milhares de vitimas indefesas foram implacavelmente assoladas
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pelas classes dominantes dos reinos Afro-islamicos litorais, dos estados de Ajaua do

planalto do Niassa, dos reinos Macua e por mercadores portugueses ¢ Indianos, etc.

(p-102).

Para Serra (2000), a populacdo mais afetada nestas expedi¢cdes desumanas na regiao
norte foi a de origem Macua-Lomué. Ha registros que dezenas de milhares de Macua foram
exportados para as ilhas de Mascarenhas, Madagascar, Zanzibar, Golfo Pérsico, Brasil e Cuba.

Entre 1850 e 1878, verificou-se uma liberalizagdo progressiva das leis laborais
coloniais. Em 1858, decretou-se a abolicdo da escravatura e, apenas, em 1869, decidiu-se
formalmente pela efetiva aboli¢do no Decreto, em 1878. Nele, defendia-se que ninguém podia
ser intimado a celebrar contrato para a prestacdo de servigos obrigatorios, o que permitiu
consolidar o estatuto dos trabalhadores sem o viés escravagista (Capela, 2010; Frei et al., 2016).

Entre os anos 1884 e 1885, foi realizada a Conferéncia de Berlim descrita como o maior
banquete para a divisdo e partilha da Africa entre as principais poténcias europeias. Nesta
€poca, assistimos a um interesse renovado, por parte das poténcias europeias, em relacio a
Africa na busca de matérias-primas e a conquista de novos territérios (Frei, 2021; Pereira
2010). O objetivo principal desta conferéncia era o delineamento das fronteiras com finalidade
de se evitar possiveis contradi¢des entre os proprios colonizadores (Frei, 2021; Pereira
2010). Como explica Frei (2021):

Ap6s a Conferéncia de Berlim, foram definidas novas formas de relacionamento entre

as poténcias europeias e os territdrios colonizados, o que em Mocambique, se traduziu

na delimitagdo de fronteiras € na ocupagdo militar, administrativa e econémica do

territorio, beneficiando das disputas das principais poténcias coloniais (Inglaterra e

Franca).

A Conferéncia de Berlim conferiu para Portugal a materializacdo da ocupacao efetiva

das suas colonias no continente africano. Isto implicou em mudangas no padrao da organizagao
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do territdrio e do espago de reproducdo social, material e cultural das familias camponesas
mog¢ambicanas que foram ordenadas para atender aos interesses politicos e econdmicos do
colonizador (Frei, 2021; Pereira 2010).

De acordo com Filipe (2018), a partir de meados da década de 1950, o governo
portugués ainda tinha interesse em povoar suas colonias, apesar de outras poténcias europeias
jé terem iniciado o processo de descolonizagdo em resposta aos movimentos nacionalistas.
Nessa linha, em 1961, Portugal reforcou a integragdo de suas colonias a metropole com o
objetivo de transforma-las em provincias ultramarinas. Essa politica de povoamento colonial
culminou na emigragdo de portugueses, na sua maioria, provindos de classes sociais mais
baixas (camponeses e desempregados), mas com um nivel de escolaridade superior & média
nacional de Mocambique. O objetivo era que exercessem cargos referentes a administracao
publica, comércio e outros servigos (Filipe, 2018). O autor esclarece que foi a partir do:

Decreto n® 43.895, de 6 de Setembro de 1961, que se criaram as bases para a institui¢ao

das Juntas Provinciais de Povoamento nas provincias ultramarinas de Angola e

Mogambique. Essa instituicdo era um O6rgdo superior da administracdo publica

responsavel pela conducdo ou orientagdo de todas as atividades, quer privadas, quer

publicas, referentes ao povoamento, independentemente da modalidade em causa,
assim como da proveniéncia dos colonos. Era um organismo dotado de personalidade

juridica e autonomia administrativa e financeira (Filipe, 2018, p.163).

Essa situag@o permitiu um rapido crescimento da populacdo colona, a partir da década
de 60, com o desenvolvimento do mercado e a melhoria das vias de comunica¢ao em Lourenco
Marques, nome da provincia que atualmente ¢ a capital de Mogambique, Maputo. Portugal
objetivava se apropriar ¢ dominar o pais. A década de 60 foi marcada ainda por uma luta de
resisténcia ativa a libertacdo do colonialismo portugués. Mogambique recebeu apoio de

movimentos nacionalistas de paises africanos que ja haviam alcancado a independéncia.
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Iniciou, assim, a formacao de movimentos de luta de libertacdo do pais. Entre os anos
1959-1961, formaram-se trés movimentos formais de resisténcia a dominagdo portuguesa de
Mocambique: a Unido Nacional Africana para Mogambique Independente (UNAMI), a Unido
Democratica Nacional de Mogambique (UDENAMO) e o Mozambique African National
Union (MANU) (Cabago, 2010; Ferreira, 1982; Mondlane, 1995; Pereira, 2010; Serra, 2000).
Esses movimentos eram constituidos por mogambicanos provindos de varios pontos do pais e
por partidos politicos de colonias vizinhas ja independentes. Era uma base social e étnica
diferente e unida que buscava a independéncia (Cabago, 2010; Ferreira, 1982; Mondlane, 1995;
Pereira, 2010; Serra, 2000).

Em 1959, 0o MANU formou-se com o apoio da Tanganyika African National Unione
(TANU) e do presidente da Tanzania Julius Nyerere (1922 - 1999). J4 o UDENAMO foi
fundado por trabalhadores mogambicanos que viviam na Rodésia do sul (atual Zimbabwe).
Este movimento foi incentivado por Zimbabwe African People’s Union (ZAPU) em 1960. Em
1961, apoiado pelo Malawi, surge o movimento UNAMI (Cabago, 2010; Mondlane, 1995). A
fusdo destes movimentos, em 1962, da origem a Frente de Libertagdio de Mogambique
(FRELIMO) com objetivo de lutar contra o colonialismo portugués, liderado por Eduardo
Mondlane (1920-1969), presidente da FRELIMO (Cabago, 2010; Mondlane, 1995; Serra,
2000).

A unido destes movimentos mantinha a esperanca de conseguir uma possivel
negociacdo para independéncia das colonias portuguesas sem recorrer a luta armada. Tendo
falhado uma tentativa pacifica, a FRELIMO decidiu recorrer a via da luta armada para tentar
forcar o governo portugués a aceitar a independéncia das suas colonias (Cabago, 2010;
Mondlane, 1995). Em Setembro de 1962, a FRELIMO realizou o I Congresso destacando a

importancia da unidade nacional durante o combate e a organizacao da luta armada (Serra,
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2000). De fato, historicamente, a falta de unidade politica caracterizou o fracasso das diversas
tentativas de luta de resisténcia do povo mogambicano pela independéncia.

De acordo com Cabago (2010), no inicio da década de 60, formou-se a Organizagao
Provincial de Voluntarios e Defesa Civil (OPVDC) que tinha como objetivo organizar um
plano operacional capaz de atuar nos pontos planejados para os ataques. O autor aponta que
nesta altura, “na concep¢do da FRELIMO, a transformacdo de todos, sem excep¢do, em
quadros revoluciondrios politico-militares dependia de sua imersdo na dupla prdxis do trabalho
com o povo e da guerra, como instrumento de aprendizagem permanente e progressiva”
(p.292). Segundo Silva (2005) afirma, “a FRELIMO recebeu, durante toda a guerra, o apoio da
Russia, da China e de Cuba, no conhecido contexto da guerra fria entre o bloco democratico e
o bloco comunista” (p.64).

Porém, até ao final dos anos 60, Mocambique apresentava uma relagdo diferente de
outros Estados Africanos, pois ndo dispunha ainda de uma posi¢ao nacionalista organizada.
Num contexto de disputa, a antiga Unido Soviética (URSS) e a China entraram em conflito
entre si, ao oferecerem propostas divergentes de apoio para a luta de Libertagdo de Nacional,
sob pressao de Mogambique escolher um alinhamento ideologico. Portanto, a FRELIMO aliou-
se ao pensamento socialista e manteve uma relagdo entre as duas partes (Cabacgo, 2010). O
autor descreve que:

O apoio logistico para a guerra e o treino militar eram concedidos exclusivamente pelos

paises socialistas, pelo Comité de Desenvolvimento da OUA® (cujo armamento

oferecido era originario também dos paises socialistas) e pela Tanzania e pela Argélia

(inicialmente), pela Zambia (mais tarde) e, esporadicamente, por um ou outro pais

africano (...). A agdo de uma via socialista marcaria decisivamente a politica de

identidade seguida pela FRELIMO depois da independéncia nacional (p. 293)

® OUA: Organizacio da Unido Africana.
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A Luta Armada de Libertagdo Nacional foi langada oficialmente em 25 de Setembro de
1964, com um ataque ao posto administrativo de Chai, no atual distrito de Macomia, provincia
de Cabo Delgado. E, no periodo de 1965 a 1967, foi realizado o recrutamento de mogambicanos
para a continuidade da luta armada (Cabago, 2010; Mondlane, 1995; Serra, 2000).

Este periodo foi marcado pela aboli¢do do indigenato’ e pela tomada de identidade
formal dos mogambicanos como cidaddos; uma agdo que proporcionou novas oportunidades
de trabalho assalariado. Isso impulsionou a urbaniza¢do de jovens que viviam nos campos, o
que serviu de incentivo para o alistamento ao treinamento militar, pois todo jovem que assim
o fazia tinha prioridade as novas oportunidades laborais (Cabago, 2010; Mondlane, 1995).

Essa conquista fortificou a atuacdo da FRELIMO contra o governo portugués, pois
havia diminuido a opressao do povo mogambicano, permitindo a formacao e fortificagao das
suas bases militares (Cabago,2010; Mondlane, 1995). Em 1966, a FRELIMO tomou, como
parte da decisao do comité central, a reorganizagao do exército, que deu origem a criacao de
um conselho de comando nacional.

Esta nova estrutura de organiza¢do deu resultados mais rapidos e eficientes, langando a
sua primeira acdo ofensiva de operacionalizagdo em 1967 (Mondlane, 1995). Segundo
Mondlane (1995), na tentativa de enfraquecer as manifestagcdes de resisténcia organizadas pela
FRELIMO, nos anos de 1966 e 1967, os portugueses tentaram langar novas estratégias de
combate, “uma mistura de guerra terrorista e psicologica” (p. 64). O objetivo era forcar e
persuadir a populagdo a retirar o seu apoio 8 FRELIMO na luta de libertacdo nacional. Eles
organizavam campanhas de propagandas pelas radios e distribuiram cartazes, folhetos escritos
em portugués (e em lingua regional) que ilustravam imagens de reptidio as manifestagoes da

FRELIMO, contrariando dessa forma o objetivo da causa. Estratégias estas que falharam,

7 Indigenato ou indigena: “nativos das coldnias portuguesas ndo assimilados, que ndo possuiam ainda hébitos

individuais e sociais pressupostos para a integracdo ou aplica¢do do direito dos cidaddos portugueses (Cabago,
2010)
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devido a existéncia do distanciamento habitual entre o povo mogambicano e os portugueses €
pelo alto indice de analfabetismo (Mondlane, 1995).

O ano de 1967 foi marcado também pela criagdo do Destacamento Feminino (DF). No
dia 4 de Margo, organizou-se um movimento de guerrilha formado por mulheres que
participavam ativamente na luta de libertagdo nacional. Este movimento mobilizava e
organizava linhas de defesas durante o periodo da guerra, destacando o poder popular e o papel
da mulher na reorganizagdo econdmica nas areas libertadas (Serra, 2000).

Em 1968, a FRELIMO realizou o II congresso na provincia de Niassa, com o objetivo
de consolidar a unidade e o triunfo das teses da revolugdo democratica nacional para estabelecer
o poder popular e incentivar a continuagdo da guerra (Cabago, 2010; Mondlane, 1995; Serra,
2000).

No ano de 1969, ocorreu o tragico assassinato do presidente da FRELIMO, Eduardo
Mondlane, no dia 3 de Fevereiro, uma data que ¢ consagrada como feriado nacional até os dias
atuais. Com a sua morte, ele foi substituido por Samora Machel (1933-1986), eleito em 1970,
pelo Comité Central da FRELIMO (Cabago, 2010; Serra, 2000).

Cabago (2010) aponta que, em 1972, foi criado um centro de formag¢ao de Grupos
Especiais (GE), na cidade da Beira, sob a conducido do Estado Civil. Foi criada uma frente
entre as provincias de Manica e Sofala, também reforcada pela Organizacdo da Mulher
Mocambicana (OMM), criada em 1973 (Serra, 2000). Tal a¢do militar permitiu que a
FRELIMO atingisse as areas onde havia maior dominio de portugueses (Cabago, 2010). A
guerra de libertagdo durou cerca de 10 anos, de 1964-1974, periodo no qual a FRELIMO
fortificou suas bases em relacdo a administracao colonial (Cabaco, 2010; Silva, 2005).

A guerra terminou com os Acordos de Lusaka, assinados a 7 de Setembro de 1974, pela

FRELIMO e os portugueses. Com este acordo, Portugal encerrou a guerra e nasce um novo
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Estado em Mogambique, um Governo de Transi¢do, chefiado por Joaquim Chissano (1939),
que incluia ministros nomeados pelo governo portugués e outros nomeados pela FRELIMO.
Este periodo caracteriza-se pela vitoria da independéncia de Mogambique, aprovada em
20 de Junho de 1975, pelo comité central Frente de Libertagdo Nacional de Mogambique e
proclamada no dia 25 de Junho de 1975, pelo primeiro presidente da Republica popular de
Mog¢ambique, Samora Moisés Machel (Fernando, 2021; Macuene, 2001; Mogambique, 1978;
Serra, 2000; Silva, 2005). A FRELIMO tomou conta do poder com os quadros inteiramente
despreparados para reestruturar e governar o pais, estando ainda alinhado a Russia, a China e

a Cuba, paises que haviam apoiado a guerra contra Portugal (Silva, 2005)

1.2 Periodo Pos-Independéncia: Século XX — até os dias atuais

Ap6s a independéncia, preocupado pela reconstrugdo do pais, a FRELIMO tomou como
foco a busca pela igualdade, justica social e desenvolvimento econdomico do pais (Cabago,
2010; Silva, 2005). Segundo Cabago (2010), a proposta politica da frente de libertagdo de
Mocambique consolidava-se no projeto de “criagdo do novo homem” (p.284), que significava
dar corpo a uma nova identidade mogambicana, criar valores e comportamentos que
compreendessem as condigdes socioecondmicas e culturais do pais em bases socialistas.

Nesta linha, a FRELIMO buscou construir um Estado que impossibilitasse o
desenvolvimento das ideologias do Estado colonial para a formac¢ao de um Novo Estado
mog¢ambicano (Cabago, 2001, 2010; Fernando, 2021; Silva, 2005). Cabago (2001) descreve
que a FRELIMO decidiu que o Estado era o meio mais eficiente de eliminagao do sistema de
exploracao do homem pelo homem e para a edificagdo da base politica, material, ideologica,
cultural e social da nova sociedade. Na proposta cultural, buscou promover o desenvolvimento
do nacionalismo e o espirito revolucionario, a fim de afirmar a personalidade mogambicana e

completar a tarefa de educagdo na formac¢ao do homem novo. “Um homem novo e emancipado
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em relacdo as ideias velhas — tribalismo, regionalismo, obscurantismo, etc. — ou seja, liberta de
seus usos e costumes” (Cabago, 2001, p. 96).

Contudo, a consolida¢cdo do pensamento nacionalista ndo repercutiu como o esperado,
pois existia uma discordancia quanto a determinagdo e aplicacdo ideoldgica com as
comunidades locais. O que desencadeou uma acao de revolta que culminou em uma guerra
civil entre a FRELIMO e a Resisténcia Nacional Mogambicana (RENAMO), um movimento
de resisténcia armada formado em 1976 (Cabago, 2010; Fernando, 2021; Silva, 2005).

Fernando (2021) e Silva (2005) destacam que a RENAMO emerge da composicao de
dissidentes da FRELIMO, descontentes com a divisdo do poder e a discordancia ideologica,
apos a Independéncia nacional. Sua estrutura foi apoiada primeiramente por Zimbabwe e
posteriormente pela Africa do Sul em 1988 (Silva, 2005). Segundo Cabago (2010) afirma:

No projeto do homem novo, o principal obstaculo a vencer era a persisténcia das

estruturas tradicionais. A FRELIMO estava consciente do problema, mas enfrentava a

convic¢ao determinista na dindmica revolucionaria e com a visao iluminista do poder

transformador da ciéncia e do progresso. A FRELIMO subestimou o facto de que a

“constru¢do da unidade nacional” se fazia em estreita interac¢ao, sempre conflitual com

identidades ja existentes, as quais, na resisténcia cultural ao colonialismo, tinham

desenvolvido mecanismos de defesa e iniciado processos de adequagao de seus valores

e de seus sistemas simbdlicos ao didlogo contra a “modernidade” (pp. 287 e 290).

Neste contexto, segundo Fernando (2021), as ideias divulgadas pela RENAMO
espelhavam abrangéncia ao consenso da populacdo e em favor da conservacao da cultura,
idiomas e tradi¢cdes nacionais. O destaque da conservacdo destes aspetos revelou o
compromisso que a RENAMO tinha com a identidade moc¢ambicana e os seus ideais de
construir de um Estado inclusivo e moderno, contrariando o projeto da FRELIMO. O autor

aponta como principais fatores que causaram o descontentamento do povo mogambicano,
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depois da independéncia, € que motivaram o apoio ao movimento da RENAMO, foi “a criacdo
de campo de reeducagdo, fuzilamento dos opositores da ideia de socialismo, abandono
compulsivo das tradi¢des e idiomas mocambicanos e da religido, falta de consideragdo pelo
regionalismo, abolicdo dos lideres tradicionais (p. 205).

Nesta conjuntura, a FRELIMO mantinha ainda o apoio da Russia, China e Cuba,
especialmente no fornecimento de equipamentos militares, contou também com as tropas
militares do Zimbabwe e Malawi que mantinham uma relagdo de interesse nos canais de acesso
ao Oceano Indico (Silva, 2005).

Em 1977, a FRELIMO afirmou, no seu III Congresso, a defini¢do da linha de Governo
marxista-leninista e aderiu definitivamente ao socialismo para a reconstrugdo e
desenvolvimento do Estado mogambicano (Macuene, 2001). O autor salienta que a adesdo a
essa definicdo ideologica gerou uma discordancia entre os membros da FRELIMO (Governo),
pois ndo aconteceu sob consentimento de todos os integrantes. Ele também destaca como um
dos pontos divergentes a proibi¢do de privatizagdo e acumulagdo de recursos pelos membros
do Governo. Nas palavras do autor: “ em sintonia com estas determinagdes, todos os membros
do Governo ou do partido foram proibidos de assumir propriedades privadas ou de serem
patrdoes” (Macuene 2001, p. 263). Isso desencadeou o desmembramento de integrantes que, na
sua maioria, aliaram-se a base da RENAMO. Mesmo assim, “o partido continuou a ser uma
forca hegemonica, formado por militares e intelectuais marxistas-leninistas e individuos que
viam no partido uma forma de obter beneficios particulares diversos” (Macuene , 2001, p.63)

Entretanto, no periodo de 1976 -1992, o pais foi abalado pela guerra civil que durou 16
anos, ao mesmo tempo em que foi assolado por fendmenos naturais extremos (secas, cheias e
ciclones) que inviabilizaram o desenvolvimento de Mocambique (Amancio, 2020; Cabago,

2010; Macuene, 2001; Silva, 2005). Macuene (2001) aponta que, em 1980, a FRELIMO criou
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o Plano Prospectivo Indicativo (PPI); uma estratégia de desenvolvimento focado nos ideais
socialistas que colocou o Estado como promotor do desenvolvimento econdmico do territorio.

Neste contexto, combinados a guerra civil e aos desastres extremos causados por
fendmenos naturais, aos poucos, foram fragilizando as institui¢des do Estado e os programas
de desenvolvimento (Amancio, 2020; Cabaco, 2010). Amancio (2020) destaca também que,
além da guerra e da seca, que produziram insegurancga ¢ a crise alimentar, a queda dos pregos
dos produtos primarios no mercado internacional inviabilizou que o pais honrasse com os
compromissos financeiros externos. Em 1982, o pais iniciou um movimento de inclinacdo a
administracao dos Estados Unidos em busca de apoio € mecanismos de mitigacdo do quadro,
diante da situagdo vivida durante aquele periodo.

Em 1983, a FRELIMO realizou o IV Congresso que tinha como objetivo analisar os
motivos do fracasso econdmico e politico do modelo socialista e definir novos caminhos para
solucionar a crise (Macuene, 2001). Macuene descreve que “medidas graduais de liberalizacao
econdmica e politicas foram iniciadas, culminando na adog¢ao do PRE em 1987” (p.263.) Vale
dizer que o PRE significa Programa de Reabilitagio Econdmica. Diante desta situacdo,
segundo Amancio (2020), a FRELIMO, ndo vendo outra saida, afirmou sua posi¢ao de apelo
ao apoio externo e direcionou as necessidades da populacdo como resposta a situagao.
“Mogambique recomega, assim, a caminhada internacional em busca de ajuda, apontando para
o outro bloco ideoldgico: o capitalista” (Amancio, 2020, p.172).

Em 1989, a FRELIMO, no seu V Congresso, abandonou formalmente a sua ideologia
marxista-leninista, aboliu a proibicdo de privatizagdo de propriedade aos seus membros e
marcou o aparecimento de novas geragdes sintonizadas aos ideais econdmicos do capitalismo
(Amancio, 2020; Frei et al 2021; Macuene, 2001). No programa de reconstru¢do do pais da
FRELIMO, o Programa de Reabilitagdo Econdmica (PRE) foi finalizado em 1990, com alguns

avangos e retrocessos que minaram as perspectivas futuras de desenvolvimento (Frei et al.,
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2016). Ainda no final da década de 80 e inicio da década de 90, o pais mudou de orienta¢ao
politica e econdmica, em que a FRELIMO adere ao Fundo Monetario Internacional (FMI) e
Banco Mundial, impondo desta forma a liberalizagdo da economia e a democracia
multipartidaria atual (Amancio 2020).

O pacote econdmico langado no ano de 1990 dava continuidade as politicas do PRE,
complementadas com novas medidas: priorizagdo do setor agrario familiar, a partir da
concessao de incentivos aos produtores e comerciantes; orientagao dos investimentos do estado
a este setor, acompanhada de agdes de diminui¢do da pobreza; reabilitacdo e desenvolvimento
das infraestruturas sociais e economicas nas zonas rurais; mobilizac¢ao de assisténcia financeira
internacional em termos concessionais ¢ por meio de donativo orientados aos setores
produtivos (esta assisténcia seria destinada a melhorar a distribui¢do de mercadorias, a
comercializagdo e escoamento da produgdo, de modo a garantir o abastecimento de bens de
consumo essenciais); reforcos e desenvolvimento da capacidade institucional do aparelho de
Estado; aperfeicoamento do controle e da gestdo das despesas publicas; prosseguimento de
reestruturacdo e privatizacdo do setor empresarial e; continuidade das reformas iniciadas no
setor financeiro e nas areas bancéria e seguradora (Mogambique, apud Macuene, 2001, p. 259).

A Constituicdo de 1990, de carater liberal, introduziu no sistema politico mogambicano
a possibilidade da organizacdo de partidos politicos que poderiam participar no governo do
Pais. Em 1992, a luz dos Acordos Gerais de Paz8, em Roma, a FRELIMO e a RENAMO
consolidaram a paz, dando fim a guerra civil (Fernando, 2021; Pereira, 2010; Serra,
2000). Com este acordo, Mocambique tornou-se um pais com um regime multipartidario
(Fernando, 2021). As primeiras eleicoes multipartidarias realizaram-se em 1994, com a

participacdo de varios partidos (Amancio, 2020; Cabaco, 2010). Deste modo, podemos concluir

8 Acordos Gerais de Paz: acordos de consolidagdo da paz que declarou o fim da guerra civil, entre os partidos
FRELIMO e RENAMO, assinados em Roma (Italia), ao 4 de outubro de 1992. https://www.dw.com
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que, desde a independéncia do pais em 1975, a FRELIMO em suas contraditdrias posi¢des
historicas ainda representa o partido hegemonico, costurando o destino dos mogambicanos ha
quase 50 anos. Esta configuracdo politica e social se reflete no ambito educacional, como

explicaremos no capitulo seguinte.
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Capitulo 2: Percurso Historico da Educacio em Mog¢ambique e o
Desenvolvimento da Educacio Inclusiva

Neste capitulo, trazemos um panorama sintético sobre o percurso historico da educagao
em Mog¢ambique. Dividido em dois subtitulos, procuramos, inicialmente, destacar os marcos
temporais ocorridos no ambito geral da Educacgdo, desde o periodo pré-colonial até os dias
atuais. Em um segundo momento, apresentamos o percurso histdrico da Educacao Especial e
Inclusiva que corresponde ao principal foco da nossa pesquisa.

Elucidamos que refletir acerca da educagdo em Mocambique ¢ despertar um passado
que expde a retdrica do que se descreve como a civilizagdo dos povos africanos, resultante da
colonizagdo europeia. Uma faceta hegemonica que se caracterizou pelo apagamento social e

cultural dos proprios anseios dos povos africanos.

2.1 Educacao no Periodo Pré-Colonial

Muito tempo antes da invasdo asiatica e europeia, as comunidades africanas ja se
preocupavam com a educagdo das suas geragdes. Os autores Cipiri (1996), Namuholopa
(2019), Omar (2022) e Quimuenha (2018) apontam que, apesar de ndo apresentar um sistema
educativo estruturado, a educagdo tradicional nas comunidades africanas, em particular em
Mocambique, era baseada na transmissdo de conhecimentos e técnicas acumuladas na pratica
produtiva com enfoque na aprendizagem dos cddigos de valores politicos, morais, culturais,
sociais e religiosos. Nesta perspectiva, os autores elucidam que o objetivo da educacdo, neste
periodo, era preservar os valores culturais e preparar as comunidades para enfrentar os desafios
da vida social.

Segundo Golias (1993), “a educagdo tradicional visa a tripla integragdo do individuo na
sociedade, do ponto de vista pessoal, social e cultural" (p.16). Ela aspirava a formagao da

personalidade num contexto de socializagao e sem énfase nas qualidades humanas individuais,
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procurava fazer do individuo parte integrante da sua comunidade. Nesta via, o autor explica
que a educacgao se concentrava em desenvolver no individuo as capacidades fisicas, o carater,
o respeito pelo proximo, pelas autoridades e na preparacao para o trabalho na comunidade. A
educacdo, nesta época, era confiada as geragdes adultas que, com base no conhecimento
colhido das experiéncias, transmitiam aos mais novos (Omar, 2022).

Porém, os mecanismos de aprendizagem destes valores obedeciam aos critérios
definidos pelas comunidades e ndo apresentavam uma estrutura uniforme na forma de realizar
e conceber o sentido das suas praticas. Cipiri (1996) explica que a educagdo tradicional se
caracterizava por uma estrutura organizacional de acordo com cada sistema tribal (organizada
em pequenas sociedades). Isto €, sua estrutura era determinada a partir do cla e buscava
preparar o individuo ndo apenas a conviver no meio, mas também a contribuir para o seu
desenvolvimento.

O conhecimento era partilhado por meio de atividades praticas que identificavam cada
comunidade, tais como: a pesca, a caca, a tapecaria, o artesanato, a olaria entre outras (Cipiri,
1996; Omar, 2022). Segundo Quimuenha (2018), ndo se dispunham de espagos especificos e
tempo determinado para a transmissao ou produgdo destas praticas educativas e nem havia
adultos qualificados, especificamente, para estas tarefas (pesca, caga, etc.). Todavia, o ensino
era também constituido por elementos orais baseados em vivéncias transmitidas de geragdo em
geragdo, por meio de contos, cantos, anedotas, adivinhas, historias, lendas e mitos. Por
exemplo, os famosos contos de Karingana ua Karingana (José Craveirinha, pp. 4-5) que

retratam situagoes cotidianas com o objetivo de transmitir uma li¢do moral. Vejamos:

Karingana ua Karingana (Craveirinha, 1974, pp. 4 e 5)

De hora a hora

De minuto a minuto cresce devagarinho a semente na terra escura.
E avida curva-nos mais ao ritmo fantastico

do nosso chicomo relampejante dscua de chanfuta



sub africano amadurecendo as jejuadas manhds
ao velho calor dos bragais intensos
na lavra das lavras de uma lua

esfarrapada no meio do chdo.

E a semente de milho cresce

cresce na povoa¢do que a semeou com ternura
desidrata a preto nos sovacos da machamba

e a estrada passando ao lado vai-se abrindo

como uma mulher vai-se abrindo quente e comprida
aos beijos das rodas duplas da wenela de cus

e dorsos a germinar os pesadelos dos mochos
bacilarmente

imperceptivelmente

desabrochando os profilacticos

férteis sudoriparos cereais em maturagdo.

E depois...

de capulanas e tangas supersticiosa a vida

vai espiando no céu os indecifraveis agoiros

que hdo-de rebentar a nhimba da massiva culimada

e na morbida vigilia dos ouvidos ao — Karingana

Ua Karingana!? — todos perscrutando a mafurreira
longinqua no horizonte e as mdos batendo a forja dos mil
s0is da tingoma dos coragdes de mambas

de ansiedade a luz da fogueira, respondendo — Karingana!
Oh! Os Xicuembos a chamar a chamar

nas facas de esmeraldas de milhos verticais na terra!
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Ah, o dia bom da colheita destes milhos de amor
e tédio vai comecgar a recomegar nos inumerdveis chicomos
desalgodoando os algodbes a mais sofisticados

de tractores que deviam estar e ndo estdo.

Golias (1993) pontua trés fases que definiam os periodos de transmissao dos valores na
educacdo tradicional: 1) primeira fase compreendida desde o nascimento até aos 6 anos de
idade e a crianga ficava sob a protecao da sua mae; 2) segunda fase (7 aos 10 anos) iniciava-se
a separacdo entre os géneros, em que o rapaz vivia ao lado do seu pai aprendendo oficios e
costumes considerados masculinos e, por outro lado, a menina alinhava-se a sua mae para
aprender atividades e valores conferidas as mulheres e; 3) na terceira fase (10 aos 15 anos de
idade), a crianga comegava progressivamente a participar nas atividades produtivas da familia,
consciente dos seus deveres e responsabilidades para futura autonomia. Destaca Omar (2022)
que o principio basilar da educacdo deste periodo era a discriminacdo dos géneros em funcao
da qual se defendia a subalternizacdo da mulher. Nao se estimulava a educacdo da mulher, ja
que o seu futuro era tragado tendo como horizonte o lar e a maternidade.

Mandlate e Souza (2021) apresentam criticas a essa educacdo tradicional
caracterizando-a como:

uma educacao retrégrada e fundamentada em sistemas de classes, de idades, de ritos de

iniciacdo com o objetivo de integrar a juventude nas ideias velhas e obsoletas. Devido

ao isolamento de comunidades, de certos grupos sociais e €tnicos, conseguia-se manter

a dominacao retrégrada sobre a sociedade, a partir de uma tradi¢do rigida e dogmatica

(p. 27).

Esta colocag@o dos autores, na nossa opinido, desvaloriza os tracos étnicos e culturais

do povo mocgambicano, descredibiliza a importancia e o reconhecimento da diversidade
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cultural e as marcas de desenvolvimento historico de suas praticas. Ao considerar esta educagio

retrégrada, coloca em superioridade a educacao implementada no regime colonial.

2.2 Educacao no Periodo Colonial

Como descrito no capitulo anterior, o periodo colonial foi caracterizado pela invasao
estrangeira no territdrio mogambicano, a partir do séc. IX. Numa primeira fase, pelos asiaticos
com o interesse de praticas comerciais e, posteriormente, pela extragdo de matéria-prima e
expansao da religido islamica. Além disso, no final do século XV e principio do século XVI,
houve o primeiro contato dos portugueses na costa mogambicana, porém, inicialmente, os
portugueses nao se preocupavam com a educagdo dos nativos. Seus interesses, apds a invasao,
estavam voltados para a extracdo, acimulo de recursos (ouro, marfim, prata) e a exploragdo de
mao-de-obra barata e/ou escrava. Com a queda dos tltimos reinos africanos no fim do século
XIX, assistiu-se a uma intensificacdo significativa no ambito educacional por parte dos
europeus (Bavo & Coelho, 2022; Omar, 2020, 2021). Esta intensificagdo, que pode ser
considerada como invasdo, caracteriza, até os dias atuais, marcos historicos que modificaram
tanto a estrutura como o estilo de vida dos mogambicanos no ambito politico, econdmico e
cultural (Mussoho & Matsinhe, 2022).

Segundo Quimuenhe (2018), o sistema escolar colonial em Mocambique emerge, entre
os finais do século XIX e inicio do século XX, com a crescente ambicao dos portugueses pelo
dominio, controle e exploragdo do territério africano, tomando a dire¢do politica e econdmica
dos paises invadidos. Destaca Mondlane (1995) que “os colonialistas em geral desprezavam e
repudiavam a cultura e educacgdo africana tradicional” (p.56) e sob esse olhar buscaram
implementar um sistema de educagdo que pudesse “desenraizar o africano do seu passado e

forga-lo a adaptar-se a sociedade colonial” (p.56). Desta forma, decidiram constituir, nas suas
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colonias, uma nova estrutura politica e social na qual a educacao apresentava uma estrutura de
ensino ligada aos seus objetivos (Ribeiro, 2015).

Ribeiro (2015) explica que a decisdo para a implementagdo de um sistema de educacao
nas colonias europeias gerou discordancia entre os europeus inicialmente, pois enquanto uns
viam um favorecimento para o processo de integracao e apropriacao das coldnias, para outros,
representava um risco proeminente, pois, para eles, educar o africano seria desperta-lo para,
posteriormente, se rebelar contra o colonizador. Ribeiro (2015) comenta:

O surgimento de um sistema de ensino nas colonias ultramarinas portuguesas atendia

aos interesses da metropole, mas também proporcionava intensos debates e

discordancias entre os diversos setores envolvidos na administra¢do colonial. Alguns

temiam que a educacdo pudesse fornecer subsidios para revoltas, colocando-se em
duvida a capacidade dos indigenas (subalternizados pela sua condi¢do de ‘nativos’, de
acordo com as categorias coloniais portuguesas de classificacdo das populacdes) de
fazerem bom uso daquilo que lhes era ensinado. De modo geral, a semelhanca das
colonias francesas, defendia-se um ensino voltado apenas ao trabalho compulsorio,

desdenhando da necessidade de uma real instrucao para os nativos (Ribeiro, 2015, p.9).

Partindo deste pensamento, Portugal empreendeu um esforco sistematico de educacao
integrada sob um principio ideoldgico para civilizacdo da populagdo africana. O que
significava, em linhas gerais, unificar culturalmente os mogambicanos proporcionando uma
aprendizagem da lingua portuguesa, ensinamentos da religido catdlica e uma formacao que
garantisse a mao-de-obra para os trabalhos manuais a baixo custo (Bavo & Coelho, 2022;
Quimuenhe, 2018). “Na realidade, ndo se pretendia criar entre os povos africanos elites
letradas, mas sim torné-los “instrumentos’ ao servico de Portugal” (Bavo & Coelho, 2022, p.6).
Na visao de Portugal, s6 poderia disponibilizar para o africano uma educacao de servilismo

que cobrisse os interesses da metropole.
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Portugal criou as primeiras escolas em Mocambique, entre os anos 1854 a 1912 (final
do século XIX e inicio do século XX), sob a condigao de um sistema educativo aliado aos seus
interesses. Nesta linha, aprovou, no Decreto n° 317, de 9 de janeiro de 1917 (o Estatuto do
Indigenato), um instrumento de colonizagdo, que distinguia individuos indigenas e ndo
indigenas (Mandlate & Souza, 2021; Omar, 2021). Mondlane (1995) destaca que o ensino se
centrava em “conduzir gradualmente o indigena de uma vida de selvajaria para uma vida de
civiliza¢ao” (p. 57). Ademais, sob o decreto da Lei n°238, de 15 de maio de 1930, estruturou-
se o ensino em dois subsistemas: 1) o ensino oficial destinado aos filhos dos colonos e aos
assimilados® e ii) o ensino rudimentar, destinado para os indigenas.

Nesta perspectiva, o ensino oficial promovia os conhecimentos fundamentais e
cientificos de todo o saber e estava confiado ao Estado colonial portugués e as instituicdes
privadas. Por outro lado, o ensino rudimentar, destinado aos nativos, considerados indigenas,
limitava-se apenas a formagao de mao-de-obra barata para servigos de exploragao econdmica
no monopolio de companhias comerciais (Mandlate & Souza, 2021; Mondlane, 1995; Omar,
2021). Era um sistema de educagdo baseado na discriminac¢do e opressdo dos mogambicanos
de modo que ndo permitia o desenvolvimento de ideias contrarias a politica colonial (Omar,
2021). Mondlane (1995) enfatiza que:

O ensino do africano tinha dois objetivos: formar elementos da populagdo que atuariam

como intermediarios entre o estado colonial e as massas; e inculcar uma atitude de

servilismo nos africanos (...). Os portugueses acreditavam que uma educacdo
cuidadosamente controlada poderia criar no futuro uma populagdo africana falando

apenas portugués, abragando o cristianismo, € entdo intensamente nacionalista como os

9 Assimilado — era aquele individuo, em que se atribuia a identidade de cidaddo portugués, a semelhanga dos
colonos portugueses (Mandlate & Souza, 2021, p. 27).
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proprios cidadaos da metrdpole (...) sonhavam que se todos africanos se tornassem de

facto portugueses, deixaria de existir uma ameaca do nacionalismo africano (p.56)

Para alcangar esse objetivo, o governo portugués decretou que a lingua portuguesa seria
a Unica lingua de ensino nas escolas das suas coldnias. Foi descartado o uso das linguas nativas
no processo de ensino e se estabeleceu o catolicismo sobre todas as religides africanas
(Mondlane, 1995). O autor destaca que, na fase inicial, o Estado portugués era encarregado
pela elaboracdo de todo o curriculo educacional destinado ao africano; desde a estrutura dos
programas a producdo dos exames e aos diplomas de passagem.

A partir de 1940, o governo portugués assinou um acordo diplomatico com a Santa Sé.
Tratava-se de uma concordata sobre a Lei n° 238/ 1930 que incumbiu a igreja Catdlica
oficialmente o encargo pela educacao dos africanos. O governo passou a responsabilidade do
ensino rudimentar para a Igreja prometendo dar apoio as missdes catdlicas (Mondlane, 1995;
Mussoho & Matsinhe, 2022; Omar, 2021). Mondlane (1995) declara que, naquele contexto:

A educacdo dos africanos esta quase toda nas maos da igreja (...). A responsabilidade

total pela educagao dos africanos foi confiada a Igreja Catolica Romana, apesar do facto

de a esmagadora maioria dos africanos nao ser crista (...). Os portugueses acreditam
que héd maiores possibilidades de um africano se tornar portugués em todos os sentidos

se ele for catolico (pp, 62-63).

Assim sendo, entre os anos de 1940-1960, a Igreja Catolica tomou a responsabilidade
do curriculo educacional do considerado indigena, encarregando-se da elaboragdo dos
programas, exames € diplomas, bem como de formar professores, especificamente, para o
ensino rudimentar (Bravo e Coelho, 2022; Mandlate & Souza, 2021; Mondlane, 1995; Omar,
2021). Segundo Omar (2021), o curriculo educacional, sob critério da Igreja catdlica, era
composto por ensinamentos ligados ao cristianismo que tinha como objetivo incutir nos nativos

(indigenas) o dever de submissdo e obediéncia aos portugueses.
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Sua estrutura era composta apenas por quatro anos de escolaridade no programa de
ensino. Segundo Bravo e Coelho (2022), o Estatuto Missionario apresentava a seguinte
estrutura:

1) Ensino Rudimentar — destinado aos considerados indigenas — que era composto
por 4 classes, sendo: a 1* e 2% classe do Ensino de Iniciagdo (classe infantil); a 3* e a 4* classe
do Ensino Primario. A conclusdo do nivel primario permitia o acesso ao Ensino Profissional
Indigena; um curriculo de ensino focado na aprendizagem de oficios. As classes eram
separadas por género de forma a garantir a servidao ao colono.

i) o Ensino oficial que era destinado aos filhos dos portugueses e assimilados. Ele
era composto por trés Ciclos: o 1°Ciclo, compreendia o Ensino Primério; o 2 Ciclo, o Ensino
secundario; e o 3° Ciclo, Ensino Complementar ou Liceal.

Mondlane (1995) indica que “as atividades mais importantes da Igreja Catolica eram as
fundagdes e direcdo de escolas para criancas europeias e africanas” (p.63). Os programas
elaborados pelas igrejas para a educacdo dos africanos apresentavam conteudos
predominantemente religiosos; maior parte da carga horaria era dedicada a aprendizagem
religiosa. Outras matérias lecionadas na lingua portuguesa (leitura, escrita e aritméticas)
apresentavam pouco destaque. Nas disciplinas de historia e geografia, por exemplo,
referenciavam apenas aspectos de Portugal (Mondlane,1995).

Em 1954, o governo portugués reforgou o decreto n® 317, de 9 de janeiro de 1917 — o
Estatuto dos Indigenas alinhado a Lei n° 39.666 de 1954 — o Estatuto de Assimilado, que
impunha condic¢des sobre o indigena para atingir um estado aceite para se tornar um cidadao
(considerado) civilizado. Omar (2021) aponta algumas das condigdes exigidas para ser um
assimilado:

Saber escrever e falar portugués de forma correta; ter meios suficientes para sustentar

a familia; ter bom comportamento; ter o nivel de educag¢do necessario e habitos
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individuais e sociais aceitdveis pelas leis portuguesas e, para tal, o indigena

mogambicano deveria solicitar este estatuto a partir de um requerimento dirigido a

autoridade governamental colonial para ser aprovado (p. 65).

A década de 1960 foi marcada por grandes transformagdes em todas as coldnias
africanas. Essas foram motivadas pelas manifestacdes anticoloniais e pela intervencao da
comunidade internacional que contestavam as politicas educativas nas colonias portuguesas
(Bravo e Coelho, 2022; Mandlate & Souza, 2021; Modlane, 1995; Omar, 2021). A partir deste
periodo, os portugueses implantaram novas reformas, das quais revogaram as missoes
encarregadas a igreja. Decidiu-se, entdo, que os programas de ensino aplicados na metropole
seriam também aplicados nas provincias ultramarinas.

Em setembro de 1961, foi revogado o Estatuto Indigena, por meio do Decreto-Lei n°
43.893 de 6/1961, que buscou a eliminacao dos efeitos opressivos relacionados a discriminagao
étnico-racial com o intuido de expandir os direitos aos nativos (Mandlate & Souza, 2021;
Mondlane, 1995; Mussoho & Matsimbe, 2022; Omar, 2021). Sobre isso, Omar (2021) destaca
que a agao das novas reformas de educagdo ndo descredibilizou a Igreja Catolica pois, fora das
suas atuagoes no setor educacional, manteve suas posi¢des privilegiadas na sociedade colonial.
Mussoho e Matsimbe (2022) descrevem a constituigdo do curriculo educacional apoés a
revogacao do acordo com a igreja Catolica.

Em 1963 existiam em Mog¢ambique os seguintes tipos de ensino: Primario, Médio,

Técnico e agricola. O ensino geral compreendia sete classes divididas em trés ciclos:

Preparatério (dois anos), Liceal (trés anos) e complementar (dois anos). O ciclo

preparatorio e liceal era de cultura geral e o complementar era diversificado de acordo

com 0s cursos superiores cujo ingresso era por exames de aptiddo. No ensino técnico
tinhamos o sector Comercial e o Industrial. O ensino Agricola compreendia o ensino

elementar agricola e o ensino Médio. O Ensino Primario era segundo a ordem juridica
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de “indigenas” — rudimentar de adaptacdo, e “civilizados” - ensino primario comum

(p.13)

Portanto, como descrevem Mondlane (1995) e Omar (2021), a partir 1963, a
substitui¢do do ensino rudimentar dos indigenas pelo ensino elementar para os nativos permitiu
o melhoramento do acesso ao ensino para os mogambicanos. Além disso, contribuiu para o
aumento de escolas para todos os niveis, embora permanecesse a discriminagdo a classe
desprivilegiada, que continuou ao longo dos anos. Isso porque existia ainda limitagdes de
acesso a certos niveis de escolarizacdo. Temos entdo que, a partir de meados dos anos de 1960,
gracas a um conjunto de acontecimentos eminentemente sdcio-politicos, ocorre:

1) a abolicdo do chamado Estatuto de Indigena, em 1961, que estendeu o estatuto de

cidadado portugués a toda a populagdo nativa; i) a pressdo internacional sobre o carater

opressivo e discriminatério da politica colonial, incluindo na sua vertente educacional;

e iii) a intensificagdo das lutas de libertagdo, ndo s6 em Mogambique, como também

noutras colonias portuguesas (Chimbutane, apud Bavo & Coelho, 2022, p. 28).

A conjugacado destes fatores levou a algumas mudangas positivas no sistema educativo
colonial: 1) a expansao da rede escolar; ii) o aumento das taxas de ingresso; iii) a autorizagao
de uso das linguas locais como instrumentos auxiliares no ensino da lingua portuguesa no nivel
primario; iv) a africanizagdo do curriculo e; v) a uniformiza¢do do ensino e seu alinhamento
com o ensino metropolitano (Bavo & Coelho, 2022).

Como explicamos no capitulo 1, em 1964, dois anos depois da criagdo da FRELIMO,
iniciava a guerra de Libertagdo Nacional em Mogambique. A guerra revoluciondria e a
educacao das massas decorriam da libertacdo dos mogambicanos e da liberagao do controle da
terra do colonialismo portugués. Nesta perspectiva, a FRELIMO viu-se sob pressdo de uma
discussdo mais efetiva para a escolha do modelo educacional em meio a complexidade do

periodo da luta contra o regime colonial (Mandlate & Souza, 2021).



55

A natureza do ensino empreendida pela FRELIMO, no periodo entre 1970 a 1975, era
revolucionaria e caracterizada pelas interrup¢des do sistema de educacdao das sociedades
tradicional e colonial. A partir do principio da educacao do Homem Novo (como descrevemos
no capitulo 1), adotado por Machel, foi necessario primar por atividades que permitissem
atingir os objetivos da revolugdo: combater o regime colonial e reduzir o indice de pobreza e o
subdesenvolvimento (Mandlate & Souza, 2021; Massoho & Matsimbe, 2023). Portanto, ap6s
a independéncia em 1975, o ensino foi reformulado sob ideais politicos socialistas do novo
Governo de Mogambique independente, que se preparava para servir oS mogambicanos para

uma nova sociedade livre do colonialismo.

2.3 Educacio Pés-independéncia

Mogambique, apds a conquista da independéncia em 1975, com o objetivo de
reconstruir a identidade apagada durante o periodo colonial, iniciou a organizagao de um novo
sistema de educagdo. Uma estrutura que poderia abarcar as necessidades do pais, sob total
responsabilidade do Governo de Mogambique (Gongalves, 2018).

Segundo MINEDH (2020), o pais herdou uma taxa de analfabetismo equivalente a
93%, para além de acentuadas desigualdades socioecondmicas. As primeiras décadas de
desenvolvimento foram caracterizadas por uma politica de orientagao socialista, unipartidaria.
Langa (2023) aponta alguns desafios encarados durante o governo de transicdo na
reestruturacdo do Sistema Nacional de Educagdo (SNE) descreve que:

A partir de 1975 a 1979 o sistema de ensino foi caracterizado por um crescimento

descontrolado dos efetivos escolares [...]. Surgiram escolas primdrias incompletas; de

1979-1985, o marco importante foi a introdu¢do do SNE, incremento de escolas

completas de 36%, em 1980, para 71%, em 1984, registro de maior indice de baixo

aproveitamento escolar e reducdo da taxa de admissao; de 1985 a 1992, notabilizou-se
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a reducdo da rede escolar e cobertura educativa, baixa qualidade de ensino tendo como

uma das grandes causas a propor¢do aluno-professor, sendo média para a Africa

Subsaariana de baixo nivel de formagado de professores e suas condi¢des deploraveis de

trabalho e escassez de recursos materiais e financeiros (Golias, apud Langa, 2023, p.

278).

O Sistema Nacional de Educagdo (SNE) de Mogambique foi concebido no quadro do
Plano Prospectivo Indicativo (PPI) elaborado pelo governo do pais em 1980. O objetivo
primordial era eliminar o subdesenvolvimento, entre as décadas de 1980-1990, sob a direcdao
da ideologia socialista (Gongalves, 2018; Massoho & Matsimbe, 2023). Destacam-se como
marcos da revolucdo histérica da educagdo em Mocambique, as seguintes reformas e
inovagoes:

1) o primeiro SNE foi aprovado em 1983, pelo Decreto-lei 4/83 de 23 de margo,
ancorado na ideologia socialista, monopartidario, com foco na democracia popular;

i1) o segundo SNE foi aprovado, em 1992, pelo Decreto-lei 6/92 de 6 de maio, que
revogou o primeiro sistema educativo e foi marcado pelo pensamento capitalista,
multipartidarista com bases liberais ¢;

iil) apoOs 26 anos, foi aprovada a Lei 18/2018 de 28 de dezembro de 2018, caracterizada
pelo avanco do neoliberalismo, multipartidarismo e pela questiondvel democracia (Langa,
2023; Massoho & Matsimbe, 2023).

O objetivo central da Lei 4/83 do SNE centrava-se na “forma¢do do homem novo, um
homem livre do obscurantismo, da supersticdo ¢ da mentalidade burguesa e colonial, um
homem que assume os valores da sociedade socialista” (artigo n° 4, p. 15). Para estas acoes, foi
refor¢ada a importancia da unidade nacional, o amor a patria e o espirito do internacionalismo
proletario; o engajamento e contribuigdo ativa na constru¢do da ideologia socialista

(Mogambique, 1983).
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A Lei 4/83 defendia como principios gerais:

1) a educacao como um direito e dever de todo o cidadao, em que traduziu esses

preceitos na igualdade de oportunidade de acesso a todos os niveis de ensino e na educagao

permanente e sistematica;

1) a importancia da relagdo direta entre a escola e a comunidade para efetivacao

de uma agao dinamica para o desenvolvimento socioeconémico ¢ cultural da comunidade em

resposta as exigéncias da edificagdo do pais e;

1i1) o estudo e a valorizagdo das linguas, cultura e historia mocambicana, para

preservar e desenvolver o patriménio cultural (Mogambique, 1983).

Desta forma, encontramos os seguintes objetivos gerais do SNE (Lei 4/83):

Formar cidaddos com uma solida preparacdo politica ideologica, cientifica, técnica,
cultural e fisica e uma elevada educacdo patridtica e civica; erradicar o analfabetismo
de modo a proporcionar a todo o povo o acesso ao conhecimento cientifico e o
desenvolvimento pleno das suas capacidades; introduzir a escolaridade obrigatoria e
universal de acordo com as condi¢des do pais, como meio de garantir a educagdo basica
a todos os jovens mog¢ambicanos; assegurar a todos os mogambicanos o acesso a
formagao profissional; formar o professor como educador e profissional consciente com
profunda preparacdo politica e ideoldgica, cientifica e pedagdgica, capaz de educar os
jovens e adultos nos valores da sociedade socialista; difundir, através do ensino, a
utilizagdo da lingua portuguesa contribuido para a consolida¢ao da unidade nacional; e
fazer das instituigdes de ensino bases revoluciondria para a consolidacdo do Poder
Popular, profundamente inserir na comunidade (Mogambique, 1983, p.15).

Quanto a estrutura, era constituido por cinco (5) subsistemas correspondentes a: 1)

Educagao Geral; i1) Educagdo de Adultos; 111) Educagao Técnico Profissional; iv) Formagao de

Professores e; v) Educagdo Superior.
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O ensino geral compreende 4 Niveis: Primario, Secunddrio, Médio e Superior.

Constituia-se como obrigagao a frequéncia e conclusao do nivel primario gratuito. Determina-

se como idade de ingresso, todo o aluno com 7 anos de idade. Como descrevemos na tabela 2

(Mogambique, 1983).

Tabela 2

Estrutura do SNE Lei 4/83. Fonte: SNE (Lei 4/83)

Subsistemas Niveis Classes/ equivaléncia  Idades/pré-requisito para
ingresso
Educagdo Geral Primario 1° Grau: 1*a 5* 7 aos 14
e 2° Grau: 6*a 7°
Educagao de  Secundario 8al10® 14 aos 17
Adultos
Pré-universitario / Médio 11*a12* 17 aos 19
Educagio Ensino  Elementar Técnico- 1° Nivel Educagdo Conclusido do 1° Grau = 5*
Técnico Profissional Geral = 7° classe classe
Profissional Ensino Basico Técnico- 2° Nivel Educagdo Conclusdo do 1° nivel = 7%
profissional Geral = 10® classe classe
Ensino Médio Técnico- 3° Nivel Educagdo Conclusido do 2°nivel=10*
Profissional Geral = 12% classe classe
Formacao de Meédio - F. Professores do 2° Nivel do ensino geral:
professores Ensino Primario Geral, durag¢do de3 ou4 anos
(inicial, em Educagdo de Adultos e
exercicio e Formagao Técnico-
permanente) Profissional
Superior F.  Professores do Nivel Médio do SNE:

Ensino Secundario e
Médio do SNE

duracgdo de 4 a 5 anos

Ensino Superior

Nivel Médio

Em relacao a concepcao e implementacao da Lei 4/83, pode-se analisar que a ideia de

base era fazer da educa¢do uma arma para o povo tomar o poder, portanto, era imprescindivel

erradicar o analfabetismo. Segundo Massoho e Matsimbe (2023), mesmo perante o sistema

socialista, o governo viu-se em meio a varias limitagdes como, por exemplo, a falta de pessoal

qualificado para assegurar a administragdo de um sistema centralizado, que Mocambique

adotou logo depois da independéncia.



59

A guerra civil, que ocorreu durante os primeiros anos de independéncia, culminou na
desestruturagao social e cultural e, consequentemente, na destrui¢ao da infraestrutura social,
educacional e econdmica (Langa, 2023). Porém, com o fim da guerra em 1992, abriram-se
novos caminhos para a reestruturacdo no ambito educacional. Para tal, definiu-se a Lei (6/92)
de 6 de Maio de 1992.

Esta lei centrou-se na introducdo de propostas para uma melhoria do setor da educagao
no ambito geral, com o objetivo de restabelecer a rede escolar devastada pela guerra civil
(Mogambique, 2020; Langa, 2023). Desta forma, para além da promocao do direito a educagao
para todos, permitiu a participagdo de outras entidades no desenvolvimento da educacdo (as
comunidades comunitarias, cooperativas) atuando sob linhas definidas nos termos da
Constituigdo da Republica. Para atender a dimensao multicultural e, consequentemente,
multirreligiosa, integrou-se no estatuto o ensino publico laico (Mog¢ambique,1992). A seguir

apresentamos as reformas feitas no SNE de 1992 (ver tabela 3).



Tabela 3

Estrutura do SNE Lei 6/92. Fonte: SNE Lei 6/92

60

Subsistemas  Niveis Classes/ equivaléncia Idades/ ingresso
Educagio 1° Grau: 1*a 5 6 Anos
Geral Primario 2° Grau: 6* a4 7*
e 1° Ciclo: 8*a 10 ? classe (Basica) -
Educagdo de  Secundério
Adultos 2° Ciclo: 11* a 12* classe (Médio) -
Educacio Ensino Elementar 1° Nivel Educagdo Geral = 7* classe 5% Classe
Técnico Técnico- Profissional
Profissional Ensino Basico Técnico- 1° Ciclo do 2° Nivel Educagdo Geral = 7° Classe
profissional 10" Classe
Ensino Médio Técnico- 2° Ciclo do 2° Nivel Educacdo Geral =
Profissional 12% Classe 10? Classe
Formagao de Basico Formagao de professores do ensino 7% Classe
professores primario do 1° Grau
(inicial, em
exercicio e . —
F. Professores do Ensino Primario Geral;
permanente) .
F. Professores de praticas de 10° Classe ou
Meédio especialidades do ensino Técnico- equivalente
Profissional
Superior F. Professores de todos os niveis de 12 Classe ou
ensino equivalente
Ensino - - Nivel Médio ou
Superior equivalente

Em comparacdo com a Lei 4/83, mudancas notdrias foram redefinidas na constitui¢ao

geral do ensino com destaque na formagao de professores. Como sinaliza a tabela 3, notamos

a reducdo de idade de ingresso no ensino geral, a reestruturacdo do Nivel 2 (o ensino

secundario), subdividido em dois ciclos correspondentes: 1°Ciclo=Formacao Basica e 2°

Ciclo=Formac¢ao Média.

Para a formagao do Professor, introduziu-se a formacao do Nivel Basico destinado ao

ensino do 1° grau do ensino primdrio (de 1* - 5* classe). O seu ingresso exigia a conclusdo do

segundo grau do ensino primario (7* classe). A formagdo do Nivel Médio correspondia a
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Formacgdo de Professores do Ensino Primario Geral e Formacdo Professores de praticas de
especialidades do Ensino Técnico-Profissional com a exigéncia de ingresso na conclusao do
nivel basico secundario (10? classe) ou equivalente (Mogambique, 1992).

Todavia, ap6s a realizacdo das primeiras eleicdes Multipartidarias, em 1994, foi
permitida a estabilizag¢do e abertura econdmica no pais. Em 1995, foi necessaria uma reforma
que proporcionasse pequenos ajustes a Lei 6/92 do SNE (Langa, 2023; Mogambique, 1995).
Estas reformas culminaram:

1) na revisao dos objetivos do curriculo e métodos de ensino-aprendizagem de modo a
garantir a integragdo da Educagao Bésica (o ensino primario completo de 7 classes) para
todos;

1) na defini¢do e a aplicacdo das modalidades de introdugdo das linguas maternas, como
linguas de ensino nas classes iniciais do primeiro ciclo do ensino primario (1* e 2*
classe) e;

iii) no aumento do tempo de permanéncia nas escolas, reduzindo o nimero de escolas que
lecionam em regime de 3 turnos para 2 turnos de forma a favorecer o contato entre o
aluno e professor por mais tempo (Mogambique, 1995).

No que se refere a formacao dos professores, foco da presente pesquisa, com o objetivo
de atender a demanda, foram eliminados os cursos de formagao de 7* Classe (2° grau do ensino
primario) + 3 anos e substituidos pelo modelo correspondente a 10* Classe (1° ciclo do ensino
secundario) + 2 anos, ¢ 102Classe +1 ano.

Criou-se também uma coordenagao com a Universidade Pedagogica para a integragao
do ensino de nivel bacharel ou licenciatura em ensino primario, de modo a reforcar a qualidade
do ensino no nivel primério (Mogambique, 1995). Langa (2023) aponta que o Modelo de 7°
+2+1, com 2 anos de formagdo e um de estdgio, garantia que no ano de estagio o estudante

assumisse uma turma por meio de um contrato laboral efetivo. O Modelo 10*+2, por sua vez,
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era basicamente pedagogico constituido por metodologias especificas do ensino primario e
disciplinas das ciéncias da educagdo e estagio integrado. O Modelo 10* +1+1 funcionou como
variante do modelo de 10*+2 e surgiu da necessidade de se formar mais professores primarios,
em curto espago de tempo, a semelhanga do 7% +2+1. O Modelo de 10* +1, em vigor atualmente,
¢ um modelo intensivo e enquadra-se numa situacdo que visa responder aos desafios de
desenvolvimento do milénio (Langa, 2023).

Estas reformas regeraram o sistema de educacdo por mais de duas décadas até a
aprovacao da Lei n.° 18/2018, de 28 de Dezembro de 2018, resultante da revisao da Lei n.°
6/92, promulgada em 1992 e reforcada pela lei 8/95. A Lei 18/2018 determina uma
escolaridade obrigatdria de 9 classes (1% a 9 classe). O Sistema Nacional de Educagado passa a
integrar seis subsistemas, nomeadamente: Pré-Escolar; Educac¢ao Geral; Educagao de Adultos;
Educacao Profissional; Educacdo e Formagao de Professores e Ensino Superior (Mogambique,
2018; MINEDH, 2020). O ensino geral em vigor atualmente apresenta a seguinte estrutura:

Organizada em dois niveis: Ensino Primario ¢ Ensino Secundario. O Ensino Primario
compreende dois ciclos: 1° ciclo= 1* a 3% classe; 2° ciclo= 4* a 6* classe. O Ensino Secundario
compreende dois ciclos: 1° ciclo da 7* a 9* classe; 2° ciclo da 10? & 12* classe. A Educagao de
Adultos ¢ organizado em dois ciclos: o 1° ciclo de alfabetizacdo +1° ano de Pos-Alfabetizagao;
0 2° ciclo — 2°, 3° e 4° ano de Pos-Alfabetizagdo (Mogcambique, 2018; MINEDH, 2020).

Segundo a avaliagdo do Plano Estratégico de Educacao PEE (2020-2029), apesar dos
esforcos realizados nas Ultimas décadas, Mocambique ainda registra uma elevada taxa de
analfabetismo de adolescentes e jovens, segundo os dados do Censo de 2017. Estima-se que
39% da populagdo mocambicana nesta faixa (adolescentes e jovens) ndo saiba ler nem escrever,

sendo 49,4% correspondente as mulheres e 27,2% para os homens (MINEDH, 2020).
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Destacando a prevaléncia do pensamento apontado pela autora Omar (2022), ainda
hoje, encontramos a subalternacdo da mulher a educagao tradicional. Essa situagdo influencia
negativamente o desenvolvimento da educagdo no pais. Segundo o MINEDH (2020):

A qualidade da educacdo € baixa, e o aproveitamento das raparigas, tem a tendéncia de

ser mais baixo que o dos rapazes. A qualidade do servigo prestado pelo sector de

Educacao ¢ fraca, traduzindo-se na saida do sistema de graduados com conhecimentos

e competéncias abaixo das expectativas dos cidaddos e das necessidades do mercado de

trabalho. A pouca eficiéncia do sistema ¢ um dos elementos criticos da qualidade. De

certo modo, estad-se num circulo vicioso: por um lado, a qualidade do ensino ¢ fraca e,

por isso, os estudantes ndo aprendem, repetem classes e, nalguns casos, abandonam o

sistema; por outro, a repeticao das classes aumenta o nimero de alunos na sala o que

prejudica a qualidade do ensino (MINEDH, 2020, p.28).

Os fatores que influenciam a qualidade da educagdo, destacam-se aqueles relacionados
a oferta, a demanda e, ainda, ao contexto:

Do lado da oferta, um dos principais fatores que contribui para a baixa qualidade ¢ a

limitada competéncia de muitos professores, a qual ¢ influenciada pelo baixo nivel de

ingresso dos professores na formacdo (ela propria, fruto do sistema), pela baixa
qualidade dos programas de formacao e formadores dos IFP e, ainda, pela insuficiente
supervisdao e apoio pedagogico no exercicio das fungdes. O que distingue as escolas
onde estdo os alunos com melhor aproveitamento das outras escolas ¢ ter um professor
menos ausente e um professor com mais conhecimentos. O principal desafio ¢

aumentar, gradualmente, o nivel de ingresso e melhorar a qualidade da formacao e

capacita¢do de professores (MINEDH 2020, p. 29)

Nesta perspectiva, Massoho e Matsimbe (2022) sinalizam que as mudangas frequentes

que tém ocorrido no sistema educativo mogambicano deve-se a influéncia dos financiadores
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liberais externos, pois a falta de autonomia do Ministério de Educa¢do mogambicano leva a
dependéncia dos organismos internacionais (BM e FMI) para execugao dos seus planos de acao
no setor educacional. Mocambique concebe planos e programas com base na promessa dos
recursos orcamentarios, sem considerar as condi¢des reais do pais, o que tem contribuido no
retrocesso no sistema educativo mocambicano. Esse ponto tem afetado as tentativas de
desenvolvimento e implementacdo de projetos de a¢des focados na inclusdo escolar nos dias

de hoje, apesar de apresentar varios esforcos para tal.

2.4 A Educacao Especial e Inclusiva em Mocambique

Segundo o Ministério de Educacdo e Desenvolvimento Humano (MINEDH, 2020), a
preocupacao de educar pessoas com deficiéncia em Mogambique iniciou na década 60, durante
o periodo colonial, com a criacdo de escolas especiais que visavam educar criancas que
apresentavam atrasos na educacao, aprovada pelo Diploma Legislativo n.° 2.288/62, de 25 de
setembro. Registros mostram que até 1975, pouco mais de 300 criangas frequentavam este
ensino.

Apo6s a Proclamagao da Independéncia Nacional, em 1975, Mogambique adotou novas
estratégias de educagdo com o objetivo de reorganizar o sistema educacional para garantir a
formagdo de um novo homem. O ensino foi nacionalizado a partir de 1976, por meio do Decreto
n°12/75, no qual o Governo Mogambicano tomou responsabilidade da educagao dos cidadaos,
adequando os programas de ensino as necessidades do pais (Mogambique,1975; Silva 2021).

Em 1983, foi aprovada a Lei 4/83 do Sistema Nacional de Educagdo, na qual destacava
a garantia ao acesso a educagdo para todos. Esta lei tinha como objetivo principal o ensino
especial: “proporcionar as criangas e jovens com deficiéncia um enquadramento social em
escolas especiais para garantir que a formagdo permitisse a sua integracao na sociedade e na

vida laboral” (Mogambique, 1983, p.17).
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Segundo aponta o MINEDH (2020), at¢ 1983, havia cerca de 114 alunos com
deficiéncia sensorial, intelectual e multiplas, devidamente matriculados no ensino especial. Ao
abrigo desta Lei, os alunos graduaram-se no 1° grau do Ensino Primdrio nas escolas especiais,
depois foram integrados em escolas regulares. Entre os anos de 1985-1999, “foram constituidas
turmas diagnosticas no Ensino Regular” (MINEDH, 2020, p.876), objetivando apoiar os alunos
com dificuldades de aprendizagem decorrentes de varios fatores que afetam o desenvolvimento
da aprendizagem.

Silva (2021) explica que em 1986 “o departamento de educacdo inclusiva adotou o
método “turmas diagnosticas” nas escolas do ensino comum destinado para o atendimento de
alunos com problemas de aprendizagem” (p.253). Neste contexto, os alunos com necessidades
educativas especiais (NEE) frequentavam dois turnos, uma turma regular e outra especial para
o acompanhamento pedagdgico. Este método teve resultados positivos, pois a sua interven¢ao
minimizava as dificuldades de aprendizagem dos alunos. Todavia, a sua implementacao foi
revogada por razdes desconhecidas. Segundo a autora, os curriculos das escolas especiais, nesta
época, estavam programados apenas até o 1° Ciclo do Ensino Primario (1* - 5% classe), o que
impedia a continuacdo de estudos no final do ciclo. Com a onda de desastres que assolavam o
pais (a guerra civil, a crise econdmica e as calamidades naturais) so foi possivel a introdugao
da educacdo especial no 2° Ciclo (6 e 7 classe), na década de 90, com a ratificacdo de novos
quadros politicos e das politicas de educagao com apoio de organismos internacionais no pais
(Silva, 2021). Segundo o MINEDH (2020) descreve:

Em 1992, com a aprovacao da Lei n.° 6/92, de 6 de maio, a Lei do SNE, Mog¢ambique

apresentou uma nova visao no que concerne a educagao da pessoa com deficiéncia. Esta

lei determina a inclusdo da pessoa com deficiéncia nas escolas regulares, deixando para

as escolas especiais, apenas, aluno com deficiéncia acentuada (p.876).
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A aprovacao da Lei 6/92 destacou as diretrizes para o enquadramento do ensino
especial, em seu vigésimo nono artigo sobre o ensino especial, filiando as politicas de inclusao
ao ambito internacional. Destacou que o “ensino especial consiste na educagdo de criangas e
jovens com deficiéncias fisicas, sensoriais € mentais ou de dificil enquadramento escolar e
realiza-se de principio através de classes especiais dentro das escolas regulares” (p.11).
Portanto, buscava para a educacdo especial: “proporcionar e garantir a formagao em todos os
graus de ensino e capacitagdo vocacional que permitisse a integragdo de criangas e jovens em
escolas regulares, na sociedade e na vida laboral” (Mogambique, p.11, 1992). A lei
responsabilizou o Ministério da Educagdo, em coordenacdo com o Ministério da Satude e a
Secretaria de Estado da Acdo Social, o apoio e a fiscalizagdo dos critérios para abertura,
funcionamento e encerramento dos estabelecimentos de ensino especial (Mocambique, 1992).
Em 1995, ocorreu um reajuste da Politica Nacional de Educacado, aprovada pela Lei n°
10/ 95, destacando a adesdo as orientacoes estabelecidas na Declaracao de Educagao Para
Todos (1990) e na Declaragdo de Salamanca (1994). Entdo, foi definido que a Educacdo
Especial seria destinada as criangas com necessidades educativas Especiais (NEE) divididas
em dois grupos:
1) “as criangas que apresentam um nivel de comprometimento organico agudo,
mas que podiam ser enquadradas em escolas normais e individualizadas; e

1) criancas cujo grau de comprometimento era severo deveriam ser atendidas
exclusivamente em escolas especiais (Mocambique, 1995, p. 180).

A lei destacava as seguintes estratégias de integragao de alunos com NEE:

1) a promoc¢do de principios de integracdo por meio da sensibilizacdo e
mobilizacdo de escolas regulares e comunidades para o programa de Educagao
especial integrado;

i) a formacdo de professores de apoio itinerante;
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iil) o fornecimento de materiais de ensino e equipamento ¢;
v) a concepcao de um plano de estudo flexivel para criangas com NEE.
Em destaque a Lein.® 6/92, do SNE, concordado as reformas da Lei n° 10/ 95 em relacao
a Educacdo Especial, Mogambique apresentou uma visdo mais abrangente no que concerne a
educacdo da pessoa com NEE!°, Ao determinar a inclusdo nas escolas regulares, deixando para
as escolas especiais, apenas, alunos com deficiéncia acentuada (termo ndo mais usado). Neste
contexto, a luz da defesa dos direitos constitucionais da pessoa com NEE, Mog¢ambique
procurou ratificar, conceber e implementar instrumentos normativos que regulam e orientam a
promogao e implementagdo da educagdo inclusiva e desenvolvimento integral da pessoa com
NEE (MINEDH, 2020).
A Educacgao inclusiva foi formalmente introduzida em Mocambique pelo Ministério da
Educacdo (MINEDH), em 1998, precedendo um projeto piloto denominado por “Projeto
Escolas Inclusivas”, cujos objetivos centrais eram:
1) a mobilizacao dos representantes do Governo em relagdo a educacio de criangas
e jovens com necessidades educativas especiais e

i1) o estabelecimento das bases para o plano de agdo para a implementagdo das
escolas inclusivas previsto para 1998 a 2008. (Silva, 2021; Milice, 2023;
Muthambe, 2022).

Para o andamento desta agdo, foi aprovada, em 1999, por meio da Resolugdo n.® 20/99,
de 23 de Junho, a Politica sobre a Pessoa Portadora de Deficiéncia (termo ndo mais usado) que
conferiu ao Ministério da Educacao a responsabilidade de “garantir o acesso ¢ a integragdo da
crianga ¢ jovem com NEE na escola em condi¢gdes apropriadas e adequadas para a

aprendizagem (MINEDH, 2020). Neste contexto, foi possivel enquadrar criangas com

10°E importante destacar que segundo Lei 10/95 do SNE, na resolugdo sobre Educagio especial, inclui o aluno
com deficiéncia dentro do conceito de NEE (Mogambique, 1995). Por isso que os conceitos alunos com
deficiéncia e NEE encontra-se interligados, o que leva a concepgdo de aluno com deficiéncia como aluno com
necessidades educativas especiais no contexto de Mogambique.
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deficiéncia sensorial e intelectual em 11 escolas regulares, de 5 provincias de Maputo
Provincia, Maputo Cidade, Sofala, Zambézia ¢ Nampula, tomadas como escolas inclusivas.

Em 1999-2003, o Ministério da Educa¢do aderiu ao Plano Estratégico de Educagao com
o lema “Combater a exclusdo, renovar a escola” (Silva, p.256, 2021).

O plano tragou os seguintes objetivos: 1) aumentar o acesso as oportunidades educativas

para todos os mog¢ambicanos, em todos os niveis do sistema; ii) manter ¢ melhorar a

qualidade da educacdo, e desenvolver um quadro institucional e financeiro que possa,

no futuro, sustentar as escolas e os alunos mocambicanos (MINEDH, 1998, p.1).

O Plano destaca que o sucesso da inclusdo exige uma formagao inicial e continua de
professores para prepara-los face as exigéncias quanto a diversidade de alunos nas escolas.
Recomenda também mais esforgos na preparagdo dos pais e das comunidades para as mudangas
no acompanhamento do contexto da inclusdo, bem como o desenvolvimento de estratégias de
ensino ¢ materiais apropriados para o uso em salas de aula inclusivas (Chambal & Bueno,
2014).

O Plano Estratégico de Educacdo e Cultura (2006-2011), cujo lema era “Fazer da
escola um polo de desenvolvimento, consolidando a mocambicanidade”, foi introduzido em
2006. O plano definia as instru¢des de formulagao e implementagao de atividades na educagio
inclusiva, destacando:

1) A necessidade de desenvolvimento de um programa de formagao de professores

para a inclusdo escolar;

i1) A introducao de conteudos especificos sobre as necessidades educativas

especiais no curriculo de formacao e;
iil) A melhoria na coordenacdo das atividades e apoio as criancas com NEE em

geral, por meio de reunides regulares para a promocao da integracdo das
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criancas com necessidades especiais no Sistema de Educacdo regular
(MINEDH, 2006).

O periodo de 2011- 2016 foi marcado pelo inicio do funcionamento dos “Centros de
Recursos de Educagdo Inclusiva” (CREI), que se constituiram como um laboratério de
referéncia para os processos ¢ estratégias de inclusao escolar (MINEDH, 2012). Os centros
atuavam por meio de cursos de moddulos, capacitagio de professores e mobilizacdo da
comunidade com uma fun¢do multipla para o nivel primario e secundario. Um plano de
educacao inclusiva foi criado sobre o diploma ministerial n°191/2011 (MINEDH, 2012; Silva,
2021).

Aliante et al. (2020), Reginaldo (2018) e Sunde (2018) apontam que a introducao dos
CREI abrangeu 3 provincia do pais: Gaza, Tete e Nampula (ver figura: 4), com o objetivo de
promover a aprendizagem de criancas e jovens com NEE, oferecendo uma atencdo direta e
adequando-se as adaptagdes de estratégias curriculares em atendimento a diversidade dos
alunos. Nesses Centros de Recursos, os alunos recebiam um acompanhamento de aulas em
salas regular e salas de compensagdo (sala de recurso), com o material adaptado as suas

necessidades, com o acompanhamento médico, psicologico e assisténcia social.

Figura 4 Mapa de representagdo dos CREI’s. Fonte: Autoria da autora
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Em 2012, a implementagdo do Plano Estratégico da Educacdo (PEE, 2012-2016) teve
como lema “Construindo competéncias para um Mogambique em constante
desenvolvimento”. Ele trouxe alguns pontos importantes para o reforco no que concerne a
inclusdo e equidade no acesso e retencao (MINED, 2012). O PEE (2012- 2016) recomendou:

1) A construgdo de escolas cada vez mais proximas das comunidades; ii) a distribuigado

do livro escolar a todas as criangas nas escolas primadrias; iii) o controle sobre o uso do

tempo letivo; iv) o aumento do envolvimento dos conselhos de escolas e dos proprios
pais e encarregados da educacdo; v) a implementagdo da politica de educagao inclusiva,

e vi) a promoc¢ao da diversificagdo das modalidades de educagdo através da expansao

da Educagdo Aberta e a Distancia, como forma de criar oportunidades e flexibilidade

na participagdo em atividades educativas em todos os niveis de educac¢do, ao longo da

vida (MINEDH, 2012, p. 35).

Quanto a questao do acesso ao plano, tem-se a expansao do atendimento as criangas
com NEE, bem como o alargamento do projeto Escolas inclusivas por meio das seguintes
propostas:

1) Melhoria do sistema de identificagdo, antes e durante o percurso escolar, de criangas

e jovens com necessidades educativas especiais; ii) realizagdo de adaptacdes
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arquitetonicas nos edificios escolares; iii) promogdo da lingua de sinais e do Sistema

Braille; iv) incentivo, as familias, para manterem os seus filhos na escola, através de

programas de protecao social (MINEDH, 2012, p.65).

Neste contexto, segundo Silva (2021), o plano em analise, d4 énfase ao sucesso da

inclusdo escolar, responsabilizando o professor como o fator chave para a garantia desse

sucesso. Por isso destaca a necessidade de investir na formacao do professor para responder a

diversidade na escola.

O Censo populacional (2017) registrou um niimero equivalente a n=15.210.939 do total

de frequéncia escolar no ambito geral, sendo n= 56.678 correspondentes a frequéncia de

pessoa com NEE, abrangendo as idades no intervalo de 3 anos a 24 anos em todo o territorio

de Mogambique. Confrontando uma equivaléncia de n= 7.097.723 correspondentes a

populagdo sem frequéncia escolar, sendo n=101.619 referentes as pessoas com NEE no

mesmo intervalo etario em todo o pais. Como ilustramos na tabela a seguir:

Tabela 4.

Correspondéncia de frequéncia escolar registrado no Censo populacional (2017)

compreendendo a faixa etaria dos 3 — 24 anos. Fonte: Censo populacional de Mocambique

2017

Tipo de
deficiéncia

Sem defici€éncia

Visual

Auditiva

Intelectual

Fisica

Categoria

Completa
Parcial
Completa

Parcial
Todo

Todo

Em Frequéncia

5154261

3497
5276
7022
4770
3769

13 880

Ja frequentado

2 849815

2 489
3667
5127
3523
3996

11518

Sem frequéncia

6 996104

6677
4282
16 973
5492
15 168

23738
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Outras ‘ - 18 464 14 669 29 289

Total ‘ - 5210939 2 894 804 70 97723

A partir dos registros acima descritos, podemos observar uma taxa elevada de pessoas
com NEE na faixa etdria dos 3 aos 24 anos que nunca tiveram acesso a frequéncia escolar.
Porém, quando comparado ao registro de pessoas com NEE que ja frequentaram pelo menos
0 2° grau do ensino primario (7% classe), nesta faixa etaria, destaca-se um niumero consideravel
de frequéncia escolar no periodo correspondente. Estes dados demostram um crescimento
referente a frequéncia de alunos com NEE nas escolas, podendo se considerar a aceitagao
gradual de frequéncia e permanéncia de pessoas com NEE nas instituicdes de ensino.

Com a aprovagdo da Lei n® 18/2018 do Sistema Nacional de Educagdo e a aprovacao
da Estratégia de Educacdo Inclusiva e Desenvolvimento de Criangas com Deficiéncia, foi
lancado o “Projeto Escolas Inclusivas” (Mogambique, 2018). Este foi um acontecimento
importante na inclusdo de alunos com NEE, pois foi a partir dele que grande parte dos alunos
com NEE passaram a frequentar as escolas de ensino comum. Para o alcance dos objetivos
estruturou-se, como instrumento de acdo, o Conjunto de Materiais do Projeto UNESCO
(1996) intitulado: “Formacgdo de Professores, Necessidades Especiais na Sala de Aula”, o
qual foi implementado em mais de cinquenta paises (Mogambique, 2018)

E nesse contexto que as politicas internacionais inclusivas ganham espago, em
Moc¢ambique, por meio da transferéncia de ideias ou de financiamento internacional para uma
determinada acdo educacional. O “Projeto Escolas Inclusivas ” tinha como objetivo prioritario
transformar as escolas de ensino comum em escolas inclusivas (Mogambique, 2018)

Recentemente, o Ministério da Educagao e Desenvolvimento Humano, no quadro da
operacionalizagdo da lein® 18/2018, do Plano Estratégico da Educacgao (2020- 2029), determina

a “implementa¢do de um sistema nacional de educacao inclusivo, equitativo, eficaz e inovador,
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capaz de garantir as criangas, jovens e adultos, uma aprendizagem de qualidade ao longo da
vida” (MINEDH, p.875, 2020). Para tanto, destaca que:

Para implementar a presente estratégia com sucesso, deve ser observada a relagdo

existente entre as varias instituicdes que atuam em prol da inclusdo e desenvolvimento

de pessoas com deficiéncia /ou com NEE, em especial na Educagao Bésica, no que
tange a redu¢do do nimero de criangas, jovens e adultos com deficiéncia e/ou com NEE
fora da escola em todo o pais. Ela visa orientar a implementag¢do da educacao inclusiva
com maior abrangéncia e robustez, proporcionando um incremento no acesso, retengao

desenvolvimento do atendimento integrado (p.876).

O Ministério da Educagdo e Desenvolvimento Humano desenhou a Estratégia da
Educagao Inclusiva e Desenvolvimento da Crianga com Deficiéncia (EEIDCD, 2020-2029),
alinhado ao PEE (2020-2029), que traca as diretrizes, agdes, indicadores e metas a curto, médio
e longo prazo para a implementacao de uma educacao inclusiva, equitativa e de qualidade dos
alunos com NEE no sistema educativo. Este foi um projeto orientador para o setor da Educagao
e Desenvolvimento Humano, tendo em vista assegurar o sucesso da inclusdo escolar de todas
as pessoas com deficiéncia e/ou NEE (EEIDCD, 2020; Milice, 2023).

Em analise aos documentos normativos acima citados, verificamos avangos
significativos quanto a contextualizagdo da inclusdo escolar no pais, embora demonstre claras
evidéncias de uma auséncia da consolidacdo teérica e pratica na formagdo para a
implementa¢do e o desenvolvimento das estratégias de integragdo e inclusdo de alunos nas
escolas regulares. De acordo com Milice (2023), a pratica da educagdo inclusiva, em
Mocambique, constitui um problema do cotidiano, pois existe uma disparidade entre a teoria e
a pratica na implementagdo dessa politica. Isto contribui para o fracasso, devido a falta de
acompanhamento das mudancas na organizagdo de escolas regulares, em seu curriculo e em

suas estratégias de ensino e aprendizagem.
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Apesar de o pais proceder as politicas educacionais no ambito internacional
direcionadas a inclusdao escolar, percebemos a necessidade de maiores investimento e
valoriza¢do da formagdo de professores, pois “ao assumir a perspectiva inclusiva, precisa-se
criar condi¢cdes de acessibilidade dos alunos com necessidades educativas especiais e de
repensar a criagdo de equipes profissionais de modo a prover o necessario para esses alunos e
professores” (Silva, 2021, p. 260).

Atualmente, a educagdo de alunos com NEE, em Mocambique, ¢ caracterizada pela
busca e pela ampliacao de atendimento bem como a implementacao de agdes que mantenham
os alunos na escola. De acordo com INDE (2019), o plano curricular de formagao de
professores em vigor, no modelo de formacdo de professores (12+3), prevé um curriculo de
abordagem diferente dos modelos anteriores, pois promove a introdugdo de disciplinas como
Sistema Braille, Lingua de Sinais de Mocambique e Necessidades Educativas Especiais nos
curriculos de Formagao de Professores Inicial e Educadores de Adultos (INDE, 2019). Segundo
Langa (2023), Mogambique possui, nos dias atuais, vinte sete (27) Institutos de Formagao de
Professores (IFPs) e onze Escolas de Professores do Futuro (EPF), estabelecidas para formar
professores para o ensino primario/fundamental, sob orientacdo do Ministério da Educacao e
Desenvolvimento Humano. O autor aponta que os Instituto de formagao de professores atuam
sob 3 modalidades, sendo: n=23 com atuacao do modelo de 10? classe + 1 ano de dura¢ao, n
=12 com atuagdo da 10° classe + 3 anos, e n =21 do modelo 12° classe + 3 anos. E importante
destacar que a atuagdo destas modalidades na sua maioria ocorre em simultineo nas
instituigdes, considerando-se a diferenga entre as categorias.

O modelo de formacao 10* classe + 1 ano ¢ considerado uma modalidade de regime
intensivo que apresenta como ponto forte a formagao de professores em massa para atender a
demanda de integragdo dos professores nas escolas focado na erradicagdo do analfabetismo.

Porém, o seu curriculo ndo prioriza a preparagao do professor para a inclusdo escolar, que ndo
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dispde de tempo suficiente para abranger esta drea. E uma lacuna que constitui a preocupagio
da maioria dos professores em exercicio atualmente na educagao de alunos com necessidades
educativas especiais.

Como apontamos anteriormente, o modelo de formagdo 10? classe + 1 ano foi
reafirmado na Lei 10/95 de 1995 e corresponde até os dias atuais ao modelo que mais atua para
a formacao de professores de Mogambique. Os demais modelos implementados recentemente,
apesar de apresentarem um curriculo esperancoso para o atendimento aos alunos com NEE, no
processo de inclusdo escolar, ndo abrangem os professores em exercicio que se formaram por
meio do modelo intensivo e que sdo insuficientes. Esta lacuna foi produzida pela emergéncia
de formacdo de professores em massa no pais com o objetivo de erradicar o indice de
analfabetismo que assolava o pais apds a independéncia nacional, seguido da guerra civil.
Razdo pela qual a constituigdo dos curriculos de formagdo focou mais em contextos
metodologicos de como ensinar.

Sob esse olhar, identificamos um ponto negativo que tem impactado bastante na pratica
de inclusdo nas escolas regulares do pais com uma acentuada auséncia de discussdo sobre os
aspectos que constituem o desenvolvimento das criancas com necessidades educativas
especiais e as praticas inclusivas no contexto educacional. Em geral, as politicas determinam
as diretrizes que normalmente ndo dialogam com as condi¢gdes concretas de aprendizagem
dentro da escola; existe um abismo entre aquilo que se delibera legalmente e as condigdes
efetivas de implementacdo de uma politica inclusiva em Mogambique.

Dentro dessa contextura, chama a nossa aten¢ao a auséncia nos documentos oficiais de
referéncias as concepgoes de desenvolvimento deste alunado e, consequentemente, os desafios
da inclusdo educacional. Buscando sanar essa lacuna, pretendemos discutir no proximo
capitulo a questdo do desenvolvimento de criangas com NEE sob a perspectiva de Vigotski,

esmiugando as particularidades do seu desenvolvimento. Nosso objetivo ¢ iniciar uma maior
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articulacdo entre a epistemologia deste autor e contribuir para revisdo critica das politicas, tdo
orientadas por determinantes dos organismos internacionais neoliberais. A alternativa
epistemologica visa defender uma perspectiva desenvolvimental que se oriente a emancipacao
e autonomia humana em articulacdo com um acontecimento educacional alternativo tecido por
politicas que se projetem para um novo horizonte social. Entendemos, nesta linha
argumentativa, que ¢ impossivel dissociar as politicas educacionais de concepcdes de

desenvolvimento (e vice-versa). Em nossa visdo, politica e desenvolvimento trata-se de duas

faces de uma mesma moeda.
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Capitulo 3: Educacio, Desenvolvimento e Cultura

Neste capitulo, pretendemos apresentar a concep¢do do desenvolvimento atipico
defendida pelo tedrico bielorruso L.S. Vigotski (1896-1934), articulada as pesquisas cientificas
desenvolvidas em Mogambique acerca da inclusdo escolar.

Liev Semionovitch Vigotski foi psicélogo e precursor principal da Teoria Historico-
Cultural. Descendente de uma familia judia, nascido em 1896 em Orsha, ele passou sua infancia
e adolescéncia em Gomel. Desde muito cedo, mostrou ser muito dedicado aos estudos,
terminando o seu Ensino Médio com uma medalha de ouro (Blanck, 2003). Em 1913, ingressou
na Universidade Imperial em Moscou onde iniciou sua carreira em medicina, porém logo
depois mudou para o curso de direito.

Importante salientar que o ingresso nessas duas carreiras teria permitido o exercicio
profissional como médico ou advogado, porém, naquela época, os judeus eram proibidos de
assumir cargos publicos na Russia. Sobre isso, Blanck (2003, p. 17) afirma: “no regime
czarista, os judeus nao podiam ocupar nenhum posto estatal; por isso, ndo podiam seguir uma
carreira judicial, nem trabalhar em hospitais ou escolas”. Por essa razao, no mesmo ano em que
Vigotski iniciou seu estudo na faculdade de Direito, ele cursou em paralelo seus estudos em
Histoéria e Filosofia na Universidade Popular de Chaniavski (Blanck, 2003; Friedrich, 2012).
Ele se formou em ambas as universidades, em 1917, ano da revolucao socialista (Blanck,
2003).

Vigotski interessou-se também pelas areas de literatura e arte. Sua frequéncia assidua
na cena teatral moscovita rendeu-lhe importantes experiéncias, tendo motivado a escrita do seu
trabalho de final do curso intitulado “A4 tragédia de Hamlet, principe da Dinamarca de W.
Shakespeare” (1916), (Friedrich, 2012). Mais tarde, esse material serviu de base a sua tese de

doutorado intitulada “A Psicologia da Arte” (1925), que s6 foi publicada em 1965 (Friedrich,
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2012). Vale destacar que Vigotski elaborou a sua tese de doutoramento junto com a produgao
de uma obra, a saber: Psicologia pedagogica (1926), (Blanck, 2003).

Em 1919, iniciou a sua atuagdo nas atividades pedagodgicas nas escolas publicas e
profissionais em Gomel. Como dito anteriormente, Vigotski dedicou-se a varias areas, tais
como: literatura, 16gica, psicologia, histdria, ética, filosofia e estética. Blanck (2003, p.18)
aponta que “Vigotski lera toda a literatura russa como todo intelectual judeu, conhecia bem
Spinoza. Também estudou Hegel. Este o levou a Marx e Engels e estes a Lénin, cujas obras
compreendia cabalmente”. Nessa €época, o tedrico ja se dedicava a area de Psicologia, uma
carreira que atuou por cerca de quinze anos. Ao longo do seu trabalho na Escola de Formagao
de Professores, o autor organizou um laboratério de psicologia experimental, no qual
desenvolveu muitas atividades com seus alunos; pratica que permitiu o seu primeiro contato
com as deficiéncias infantis (Blanck, 2003).

Sua participacdo no Congresso Panrusso de Psiconeurologia, em 1924, nao sé
possibilitou a exposi¢ao das suas pesquisas, mas permitiu que conhecesse outros pesquisadores
como Alexandre R. Luria (1902-1977) e Alexis N. Leontiev (1903-1979). Ambos, mais tarde,
constituiram um nucleo de pesquisa; um trio temporariamente denominado de 7roika (Blanck,
2003; Friedrich, 2012). Juntos formaram uma rede de pesquisadores situados em diversas
instituicdes lideradas por Vigotski (Friedrich, 2012). Em 1924, o tedrico e os seus
colaboradores “propuseram reelaborar toda a psicologia existente e criar uma nova psicologia
geral, como objetivo de seu futuro trabalho” (Blanck, 2003, p.19).

Blanck (2003) salienta que nos ultimos dez anos de vida, Vigotski “dirigiu varias
catedras e institui¢des, organizou grupos de trabalho, dirigiu laboratorios de pesquisa e centros
de saude, fundou e presidiu o Instituto de Defectologia mais importante da URSS” (p.20). Foi
diretor do Subdepartamento de Protecao Social e Legal de Criangas Portadoras de Deficiéncias,

subordinado ao Comissariado do Povo para a Educacao Publica. Desde seus anos em Gomel e
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até sua morte em Moscou, o tedrico lidou com diversas criangas com desenvolvimento atipico
e outras psicopatologias, participando, em 1925, da Conferéncia Internacional para a Educagao
de Surdos, realizada em Londres (Vigotski, 2018). Essa viagem permitiu visitar muitas escolas
para surdos em lugares como: Berlim, Holanda e Franga (Friedrich, 2012).

Em 1928, Vigotski escreveu os manifestos fundamentais de sua Escola Historico-
Cultural de Psicologia, que comegou a desenvolver por volta de 1927, em colaboragdo com
Laria. Criticas epistemolodgicas relativas ao marxismo mecanicista e a psicandlise, tais
manifestos sdo: O problema do desenvolvimento cultural da crianga” e “Primeiras teses sobre
o método instrumental em psicologia” (Blanck, 2003, p.20).

Focado em bases ideologicas do materialismo histérico-dialético, desenvolvido por
Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1828-1895), Vigotski desenvolveu a Teoria
Histérico- Cultural (Friedrich, 2012). Abreu (2015) explica que a teoria historico-cultural foi
responsavel por inaugurar uma maneira de problematizar a relagao constitutiva do homem com
meio circundante, revelando o papel primordial da historia e da cultura para a emergéncia da
consciéncia.

Por volta de 1930, Vigotski foi editor de livros em varias editoras, diretor da principal
instituicao de defectologia da Russia. No final de 1931, foi nomeado diretor do Departamento
de Psicologia Evolutiva da Universidade da Ucrania Jarkov. Neste periodo, Vigotski se
matriculou, novamente no curso de medicina, tendo comegado a estudar patologias como:
esquizofrenia, deméncia, doenca de Pick e outras afecgdes neurologicas e psiquiatricas com
Luria (Blanck, 2003). Diagnosticado com tuberculose em 1920, Vigotski teve sua vida
interrompida muito cedo em 1934, aos 37 anos de idade, porém seus estudos se destacam até

aos dias atuais como referéncia no campo do desenvolvimento humano.

3.1. Ontogénese, Deficiéncia e a Teoria Historico-Cultural: principais conceitos
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Apresentamos a seguir, para fins epistemoldgicos, as ideias revolucionarias de Lev
Semionovich Vigotski no campo da defectologia!!, desenvolvidas na sua obra Fundamentos
de Defectologia, que constitui o Tomo Cinco da sua produgdo das Obras Completas (2019).
Descreve Abreu (2015, p. 24) que a obra apresenta as “teses sobre a dimensdo semiotica do
desenvolvimento humano, a plasticidade do funcionamento psiquico e o papel fundante das
interagdes sociais na constitui¢do do sujeito”, interligadas as reflexdes e reestruturagdes
pedagdgicas e sociais para criancas com desenvolvimento atipico. Segundo aponta Albarran
(2017), Vigotski, reformula o termo “defectologia” sob perspectiva a historico-cultural,
fundamentando-o na constru¢do do sujeito por meio da sua inter-relagdo com o contexto
cultural, social e historico.

Nesses termos, vale retomar a ideia central do pensamento vigotskiano que defende a
génese histdrica, materialista e dialética da constitui¢do humana tomando, tendo a cultura
“como categoria central de uma nova concepgao do desenvolvimento psicologico” (Carvalho,
et al. 2019, p.10). Para o tedrico, os processos psicologicos tém sua natureza situada no ambito
das relagdes culturais, socialmente mediadas (Costa, 2018).

A partir dessa premissa, Vigotski rompe com as concepcdes hegemonicas da época
acerca do desenvolvimento atipico, focalizando suas potencialidades ao rechagar o enfoque
quantitativo que s6 mirava em suas incapacidades e limites. Suas pesquisas, partem de uma
sistematizacdo ampla e profunda dos trabalhos de autores como Stern (1871-1938), Adler
(1870-1914), Pavlov (1849-1936), Bekhterev (1857-1927), Biriliev (1871-1959). Vigotski
criticou parte deles e conseguiu reunir tantos outros trabalhos com o que havia de mais

progressista na area, avangando surpreendentemente (Carvalho, et al. 2019).

11 Defectologia: ciéncia daquele contexto historico russo cujo objeto de estudo era compreender os processos de
desenvolvimento da crianga com desenvolvimento atipico (Vigotski, 2019).
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Segundo Vigotski (2019), o ramo da defectologia emerge inicialmente como um
componente menor da pedagogia e da psicologia em que seus fundamentos estavam atrelados
a uma perspectiva de desenvolvimento que tomava como base aquilo que a crianga ndo
consegue fazer. Tal ideia estava aprisionada a nocdo de subtragdo, que caracterizava a
deficiéncia como menos-valia, falha ou limitacdo; um angulo de perda de fungdes (Vigotski,
2019). Assim, toda a psicologia da crianga considerada anormal foi construida, em geral, pelo
método da falta ou insuficiéncia das fungdes, tendo como base referencial a estrutura
desenvolvimental, se assim podemos dizer, da crianca considerada normal (Vigotski, 2011).

Vigotski (2019) toma como exemplo, os estudos desenvolvidos por Binet (1857- 1911)
¢ Rossolimo (1910-1975), os quais eram fundamentados em uma concepgao puramente
quantitativa do desenvolvimento. Ele critica esta concepcao que usa o método de escala e o
volume como categoria principal de investiga¢do; uma interpretacdo generalista que atribuia
uma visao Unica a todos os problemas da defectologia. Ou seja: uma abstracao que se importava
apenas com 0s deficits para a identificagdo do grau (menor) de desenvolvimento psiquico
dessas pessoas.

Em sua observagdo, a avaliagdo quantitativa influenciava negativamente pesquisas
nesse campo, pois “na teoria o problema se reduzia a um desenvolvimento quantitativamente
limitado, de propor¢des reduzidas, na pratica, naturalmente, foi proposta a ideia de uma
aprendizagem reduzida e lenta” (Rieber & Robinson, 2024, p.304). Segundo Abreu (2015),
Vigotski argumenta em defesa de uma visdo promissora e positiva sobre a pessoa com
desenvolvimento atipico, atribuindo um papel fundamental ““as relagdes sociais na emergéncia
e consolidacdo de capacidades potenciais das criangas deficientes, rompendo com uma visao
quantitativa que visava mensurar, em graus e niveis, a deficiéncia” (p. 25).

Assim, a tese que fundamentava o conceito da defectologia como ciéncia, reside na

defesa de que a crianga com desenvolvimento atipico ndo ¢ simplesmente menos desenvolvida
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em relacdo aquela considerada normal, mas ela se desenvolve de outro modo, seguindo outros
caminhos (Vigotski, 2019). Sobre este olhar, traz-nos um paradigma inovador acerca da crianca
com desenvolvimento atipico.

Vigotski sustenta sua ideia partindo da concepcdo de que o processo da criangca com
desenvolvimento atipico segue um duplo caminho dialético compensatério: por um lado temos
as dificuldades decorrentes do defeito (como se chamava na época) e que atua produzindo
obstaculos (dificuldades) na adaptacdo social da crianga. Por outro lado, temos a ideia
defendida por Vigotski de que a deficiéncia mobiliza, pois ‘“serve de estimulo ao
desenvolvimento de caminhos alternativos de adaptacdo, indiretos, os quais substituem ou
superpdem fungdes que buscam compensar a deficiéncia e conduzir todo o sistema de
equilibrio rompido a uma nova ordem” (Vigotski, 2011, p. 7). O autor esclarece que:

a estrutura do caminho indireto surge apenas quando aparece um obstaculo ao caminho

direto, quando aparece um obstaculo ao caminho direto, quando a resposta pelo

caminho direto estd impedida; em outras palavras, quando a situacdo apresenta

exigéncias tais, que a resposta primitiva revela-se insatisfatoria ... a crianca comeca a

recorrer a caminhos indiretos quando, pelo caminho direto, a resposta ¢ dificultada, ou

seja, quando as necessidades de adaptagdo que se colocam diante da crianca excedem
suas possibilidades, quando, por meio da resposta natural, ela ndo consegue dar conta

da tarefa em questdo (Vigotski, 2011, p.7)

Assim, partindo desta perspectiva, Vigotski (2011) defende que o desenvolvimento
precisa ser entendido em termos qualitativos envolvendo a relagao entre a estrutura especifica
do organismo, o funcionamento psiquico e a formacao da personalidade. Portanto, sob esta
perspectiva, o autor coloca as possibilidades de vencimento dos problemas estabelecidos sobre
o desenvolvimento biologico da crianca com desenvolvimento atipico tendo como fontes as

possibilidades que emergem do meio cultural. Afinal, para Vigotski, com relagdo a sua
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concepgdo ontogenética, vale destacar a énfase que o autor atribui as proprias leis
desenvolvimentais,; seu ritmo, seus ciclos, suas desproporcdes, suas metamorfoses € sua
estrutura que sempre dependem das condigdes dadas pela cultura (Vigotski, 2019).

O autor destaca que o principal aspecto a ser considerado no desenvolvimento da pessoa
com deficiéncia € o duplo tensionamento entre o impacto da insuficiéncia organica no processo
de crescimento as exigéncias culturais e a construg¢do da personalidade. Visto que, de um lado,
o defeito representa a limitacdo, a debilidade, a diminui¢do do desenvolvimento, porém, do
outro lado, origina estimulos que elevam e intensificam o desenvolvimento (Vigotski, 2019).

O teorico explica duas dimensdes sobre o desenvolvimento atipico: dimensdo primaria
e secundaria. A primeira refere-se ao aspecto organico e fisioldgico do defeito que se apresenta
como um obstaculo ao desenvolvimento. A secundéria diz respeito a forma como culturalmente
a deficiéncia € significada e que coincide qualitativamente sobre o primeiro nivel, fortalecendo-
o ou transformando-o em potencialidade. A deficiéncia secundaria vincula-se diretamente ao
meio socio historico (Costa, 2018). Vigotski afirma:

Referimo-nos ao conceito de defeito primario e secundario, o qual postula que o defeito

primario € o que resulta do carater biologico: a perda da visao e da audi¢ao, a lesdo na

crianca com atraso mental etc.; e o defeito secundario refere-se as consequéncias que,
no desenvolvimento da crianga, podem ser produzidas pelo defeito primario e pela feita

de educacao adequada desde os primeiros momentos (Vigotski, 2019, p.23).

Por essa via, ele destaca que “o desenvolvimento organico realiza-se no meio cultural
e converte-se em um processo bioldgico historicamente condicionado” (Vigotski, 2019, p.32).
Mendonga et al (2024) explicam que o desenvolvimento humano ¢ como um processo
continuo, dinamico e complexo, que ocorre a partir da relagdo entre o sujeito € 0 meio que se
da a partir de um processo dialético complexo de internalizacdo e transformagdes. Sob esta

perspectiva, Vigotski (2019) afirma que os planos de desenvolvimento apresentam uma
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estrutura divergente do ponto de vista qualitativo e quantitativo, com relagdo ao grau e carater
de cada tipo de deficiéncia.

O grau do carater primitivo da psique infantil, o carater da apropriacao de instrumentos

cultural-psicolégicos e o modo de utilizar as fung¢des psicologicas: esses sao os trés

momentos fundamentais que determinam o problema do desenvolvimento cultural da

crianga com defeito (Vigotski, 2019, p. 62).

Vigotski expande a concepgdo de desenvolvimento ao compreender que a deficiéncia
ndo estd apenas restrita as estruturas biologicas, mas se inscreve na relagdo que a pessoa tem
com a cultura. Por isso, o autor defende que a ativacao de processos compensatdrios deriva de
praticas culturais, colocando em destaque que s6 os meios culturais podem potencializar (ou
nao) o desenvolvimento (Vigotski, 2019).

Discorrendo dessa visao, Vigotski (2019), baseado em Adler (1870-1937), explica que
a deficiéncia emerge como a for¢a motriz fundamental do desenvolvimento; o objetivo final e
especial do plano da vida. Assim, por volta deste argumento, o tedrico aponta que a deficiéncia
por si ndo define a personalidade, mas as consequéncias sociais e suas realizacdes
sociopsicoldgicas. Sobre esse olhar, ele reforga que os processos compensatdrios sao vias
indiretas, portanto mediadas, de desenvolvimento, dando inicio aos processos alternativos de
desenvolvimento.

Nesta linha, o autor coloca que a tarefa da educagao especial ¢ criar formas de trabalho
que respondam as necessidades educacionais dos seus alunos, respeitando a diversidade no
desenvolvimento psicoldgico de criangas com desenvolvimento atipico no contexto de
aprendizagem. Vigotski esclarece que:

0 novo ponto de vista prescreve que se considere ndo apenas as caracteristicas negativas

da crianga, ndo so suas faltas, mas também um retrato positivo de sua personalidade, o
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qual apresenta, antes de mais nada, um quadro dos complexos caminhos indiretos do

desenvolvimento (2011, p. 7).

Vigotski coloca o papel do coletivo como fator fundamental para a crianga com
desenvolvimento atipico, entendendo que os processos do desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores tém sua origem nas relagdes sociais. Com respeito a filogénese, fica claro
que:

as funcdes psiquicas superiores (o pensamento conceituai, a linguagem racional, a

memoria légica, a atengdo voluntdria etc.) formaram-se no periodo historico de

desenvolvimento da humanidade e deve seu surgimento ndo a evolugdo biologica que
formou o bidtipo humano, mas a seu desenvolvimento histérico como ser social.

Somente no processo da vida social coletiva criaram-se e desenvolveram-se todas as

formas superiores da atividade intelectual propria do homem (Vigotski, 2019, p. 284)

Em volta desse argumento, concede-nos a ideia de que € na relacdo com o outro que
temos desenvolvido as fungdes psicologicas superiores. Ou seja: € na relagdo com o outro que
o sujeito se insere no meio culturalmente constituido. Quanto a fun¢do ontologica “a estrutura
e a formacdo das fungdes superiores da atividade psiquica realizam-se no processo de
desenvolvimento social da crianga, no processo de sua inter-relagdo e de sua colaboragdo com
o meio social que a rodeia” (Vigotski, 2019, p.284). Portanto, “o desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores € possivel somente pelos caminhos do desenvolvimento cultural, seja ele
pela linha do dominio dos meios externos da cultura ou pela linha do aperfeigoamento interno
das proprias fungdes psiquicas” (Vigotski, 2011, p.7). Nessa perspectiva, Vigotski destaca a
atuacdo dos grupos coletivos heterogéneos como fundamentais no desenvolvimento da
educacdo das criangas com desenvolvimento atipico.

Descreve, dessa forma, como inadequado e antipedagdgico a composi¢cao de grupos

homogéneos como atuagdo limitada do coletivo, pois este caminho desestrutura e limita o
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transcurso das possibilidades reais da crianga com desenvolvimento atipico, na sua relagdo com
o social (Vigotski, 2019). A diversidade no contexto da aprendizagem amplia as possibilidades
de um processo dindmico de construcdo de conhecimento para todas as pessoas,
independentemente de suas caracteristicas de desenvolvimento. Segundo Mendonga et al.
(2024) apontam, “sdao as demandas, as exigéncias e as condi¢des objetivas que emergem no
meio social, no qual a pessoa com deficiéncia se insere, que impactam positivamente o seu
funcionamento psicoldgico”, (p.37). Portanto consideram necessaria a adogdo de uma visao
qualitativa do desenvolvimento no contexto educacional, possibilitando nesse ambiente a
criagdo de técnicas, recursos metodoldgicos alternativos e para auxiliar e atender as
especificidades das criangas com desenvolvimento atipico. Os autores afirmam que ¢

A vida social coletiva da crianga e o carater coletivo da sua conduta, nos quais ela

encontra o material para a formacao das func¢des internas que surgem no processo de

desenvolvimento compensatorio, constituem, em grande medida, a reserva da

compensac¢do (Mendonga et al. 2024, p. 39).

Partindo dessa perspectiva, Mendonga et al. (2024) defendem que, no trabalho
pedagogico, ¢ fundamental estimular a mediagdo das fungdes ou processos intelectuais, de
modo que o ambiente coletivo favorega o desenvolvimento da aprendizagem da crianga com a
orientagdo de um parceiro mais experiente. Assim, promove-se a flexibilidade necessaria para
sua integracao nas atividades propostas em sala de aula.

Entretanto, em virtude do exposto, podemos entender a complexidade e a importancia
da obra Fundamentos de Defectologia, o Tomo Cinco Obras Completas (2019). As ideias
revolucionarias trazidas por Vigotski na sua concepg¢ao sobre as peculiaridades da crianca com
desenvolvimento atipico, a relevancia imposta sobre o contexto cultural para o
desenvolvimento ¢ fundamental para de pensar os processos de inclusao educacional deste

publico. Mas ndo somente a inclusdo de pessoas com desenvolvimento atipico, mas todos
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aqueles que tém o direito de experimentar a produ¢do de conhecimento produzido na escola.
Pois, afinal de contas, no contexto cultural e social que buscamos bases para o nosso
desenvolvimento, nos identificamos como seres biologicamente dependentes das nossas
producdes histdricas.

Em alinhamento com os ideais do teorico, pensar em uma educagao que explore todas
as possibilidades de desenvolvimento ¢ que incluam o sujeito no meio cultural e social é,
portanto, a via mais correta a se aplicar as nossas praticas diarias como profissionais da
psicologia e educacao. Apresentamos a seguir uma analise sistematica, objetivando buscar uma
sintese sobre a narrativa dos professores de Mogambique acerca da inclusdo de alunos com
necessidades educativas especiais no ensino basico, e o impacto das politicas de inclusao para

as relagdes concretas de ensino.
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Capitulo 4: Analise Sobre a Inclusdo de Alunos com Necessidades Educativas
Especiais no Ensino Basico em Mo¢ambique — uma revisao da literatura

Com o objetivo de melhor compreender a realidade da educagdo inclusiva em
Mogambique, decidimos por realizar uma revisao de literatura com base na busca de pesquisas
relacionadas ao nosso tema investigativo, sob um olhar de analise da sua efetivacao apos a
adesdo as politicas de inclusdo escolar no pais. Para o efeito, foram escolhidas as seguintes
plataformas: Scielo/ Scielo Brasil e Periodico da Capes e Google Académico.

A escolha de busca nestas Bases deveu-se a sua abrangéncia de publicagcdes num
contexto generalizado. Neste sentido, o nosso panorama de busca, inclui publicagdes feitas
desde 1998, ano de adesdo as politicas de Educagao inclusiva em Mogcambique, até 2024.
Foram selecionadas obras publicadas na lingua portuguesa, na area de Ciéncias humanas, em
destaque, na Psicologia e Educagdo, langados especificamente por pesquisadores
mocambicanos neste contexto.

Em um primeiro momento, a busca na Base de Dados Scielo/ Scielo Brasil foi pelos
descritores inclusdo, educagdo bdsica, mo¢ambique combinados em portugués e em inglés
com os operadores booleanos AND e OR: inclusdo OR inclusion AND educagdo bdsica OR
basic education AND mogambique OR mog¢ambique. Filtrados em todas as colecdes, em todos
os idiomas, todo o tipo de literatura, destacados entre os anos 1998 — 2024, obtivemos os
seguintes resultados: nenhum documento encontrado. Na segunda busca apenas com
descritores em portugués utilizamos os seguintes descritores: inclusdo AND educagdo basica
OR Mog¢ambique, resultando em 2 artigos nao relacionados com o tema em questao. Portanto,
ao refinarmos a busca, incluindo a palavra deficiéncia e os descritores definidos anteriormente:
inclusdo OR inclusion AND deficiéncia OR deficiency AND educag¢do basica OR basic
education AND Mog¢ambique, o resultado correspondeu: n= 0, nenhuma publicagdo. Nisso,

inserimos necessidade educativa especial somando-o aos descritores — inclusdo OR
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necessidade educativa especial AND educagdo basica AND Mog¢ambique. A busca ndo obteve
nenhum resultado.

Estendemos a busca na plataforma Periddicos da CAPES, inicialmente com os
seguintes descritores: inclusdo, educagdo basica, Mogambique, em uma busca avangada, no
contexto geral, filtrando todo o tipo de material, em qualquer campo. Obtivemos o resultado
de n= 3 artigos nao relacionados, sendo n=2 publicados em 2024 ¢ n=1 publicado em 2021 (n=
2 disponiveis e n= 1 indisponivel). Porém a inclusdo da palavra deficiéncia nos descritores nao
correspondeu a nenhum resultado.

Entretanto, ao atentarmos a escassez de publicagdes nas buscas feitas nestas Bases de
Dados (Scielo/ Scielo Brasil e Periddicos da Capes), relacionadas com o contexto da pesquisa
em questdo, estendemos a busca na plataforma Google Académico. Apesar de esta ser uma
plataforma que dispde de muito fluxo de publicagdes, nem sempre aconselhdvel para estudos
académicos, ela nos permitiu buscar pesquisas publicadas especificamente por pesquisadores
mogambicanos em repositorios de universidades reconhecidas de Mogambique e outras
universidades internacionais, bem como em revistas que as plataformas definidas
anteriormente ndo tinham disponibilizado. Neste sentido, mantendo-se os mesmos critérios de
inclusdo acima definidos, a filtragem na plataforma Google Académico trouxe resultados
importantes, como veremos a seguir.

Sobre a combinag¢do de varios descritores, em um primeiro momento, a busca na
plataforma Google Académico ocorreu com os seguintes descritores: inclusdo, educagdo
basica, mogambique. A busca geral atingiu um numero total e a: n= 52 artigos, n= 5
dissertagdes, n= 10 tese e n= 3 livros; dos quais, estavam n= 3 indisponiveis; n= 6 repetidos,
n=4 sem data e n= 8 publicagdes relacionadas especificamente com tema em pesquisa (n= 3
artigos, n= 3 dissertagdes e n= 2 teses), sendo n= 1 para a Psicologia e n= "7 publicagdes na area

de educacao.
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Para refinar a busca, utilizamos os mesmos descritores incluidos entre aspas
“inclusdo”, “educagdo basica”, “mog¢ambique”. Obtivemos, em ambito geral, um nimero
equivalente a n= 48 artigos, n= 6 dissertagdes, n= 10 teses e n= 6 outras publicagdes.
Registramos n= 5 indisponiveis; n= 7 repetidos, n= 7 sem data e uma sele¢do de n= 8
publicacdes relacionados especificamente com tema em pesquisa publicadas na area de
educacdo (n= 2 artigos, n= 3 dissertagdes e n= 3 teses). Destacamos que a sele¢ao dos trabalhos
relacionados coincidiu com a busca anterior, com a diferenga de subtragdo de um artigo e
adicao de uma tese.

Em um segundo momento, incluimos nos descritores anteriores a palavra “deficiéncia”,
sendo: inclusdo, deficiéncia, educacdo basica, mocambique. O resultado geral foi de n= 42
artigos, n= 10 dissertacdes, n= 10 teses e n= 8 outras publicagdes, sendo n= 4 publicacdes
indisponiveis, n= 2 repetidos e n=4 sem a datagdo. Nesta busca, observamos um aumento com
relacdo aos trabalhos relacionados com o tema em questao, dos quais obtivemos n= 6 artigos,
n= 3 dissertagdes e n= 5 teses, incluindo os anteriormente selecionados. Sendo n= 4 na
Psicologia e n=10 publicados nas areas de Educagdo. Verificamos que a densidade do numero
de publicagdes nesta filtragem ¢ marcante a partir dos tltimos 10 anos, ainda que a busca tenha
sido feita entre os anos de 1998 — 2024, conforme o explicado anteriormente.

Buscando ampliar a pesquisa, substituimos a palavra deficiéncia pela palavra
necessidade educativa especial (NEE), levando em consideragdo o descrito no capitulo anterior
sobre a generalizacdo do conceito NEE no pais, que inclui na sua abordagem a pessoa com
deficiéncia. Os resultados deram, em geral, n= 39 artigos, n=13 dissertagdes, n=14 teses e n=
4 outras publicagdes. Identificamos n= 3 indisponiveis, n=4 repetidos e uma reducao de artigos
relacionados com o tema de pesquisa em comparagdo com a busca anterior, sendo n=11

publicacdes (n=4 artigos, n= 2 dissertagdes e n= 5 teses).
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Assim, com base nos resultados encontrados na busca, na plataforma Google
Académico, a filtragem final considerou como critério a sele¢ao de trabalhos relacionados ao
tema pesquisado e publicados nos ultimos cinco anos. Essa delimitacdo temporal deve-se ao
aumento significativo de publica¢des apds a aprovacgao da Lei 18/2018 (atualmente em vigor),
bem como a inauguragdo do Plano Estratégico de Educagao (2020 a 2029) e da Estratégia da
Educacao Inclusiva e Desenvolvimento da Crianga com Deficiéncia (2020 2 2029). Antes desse
periodo, observamos uma escassez de estudos voltados a temética da educagdo inclusiva, que,
em geral, eram pontuais e descontinuos. Assim, a busca resultou em: n= 7 artigos, n= 1
dissertacao e n=2 teses, somando assim um total de n= 10 trabalhos para a anélise sistematica.

(ver tabela 5).

Tabela 5

Publicagoes selecionadas para a andlise

Area Tipo de | Tipo de | Objetivo Referéncia
publicacio pesquisa

Compreender a | Branco, A. (2019). Olhares dos

Psicologia Dissertagao Empirica realidade da inclusdo | professores sobre a inclusdo
educativa em | educativa das criangas com
Mogambique e quais as | deficiéncia em Mogambique
necessidades e qual o | (Master's thesis, Universidade
valor da inclusio em | de Evora
Mogambique, através do
olhar e perspectiva
dos/as professores/as.

Educagio Artigo Andalise Analisar os resultados | Gongalves, A. C. P., &
sistemdtica e | de uma pesquisa | Vicente, E. R. (2020). A
documental realizada entre os anos | inclusdo escolar de alunos com

2013-2014 na regido | Necessidades Educativas
central da Beira sobre o | Especiais, cidade da Beira: um
processo de inclusdo na | discurso panfletario?. Revista
escola  regular  de | Cientifica Da UEM: Série
estudantes com NEE de | Ciéncias Da Educagdo , 2(2)
visdo.
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Educacgao Artigo Andlise Analisar a constituicdo | Alberto, A. (2020).
sistemdtica das comunidades | Reflexividade das praticas do
documental moc¢ambicanas e suas | cotidiano nas politicas de

praticas educacionais da | inclusdo educacional: um olhar
vida cotidiana com | sobre as comunidades
destaque para a | mogambicanas. InFor, 6(1),
solidariedade e a|28-44

primazia pelos

interesses da

coletividade.

Educacdo Artigo Analise Compreender a agdo da | Guebert, M. C. C. &

sistemdtica implementagdo das | Rodrigues, M. A. (2021).
estratégias Sistema educativo em
internacionais de | Mocambique: as estratégias
inclusdo no sistema | internacionais de inclusdo.
educativo em | Revista Interdisciplinar de
Mogcambique. Direitos Humanos, 9(1), 255-
274

Educacao Tese Mista Analisar a relagdo entre | Alberto, A. (2022). Educacao
as vivéncias sociais e o | especial no sistema
processo de inclusdo | educacional mogambicano: As
escolar de estudantes | vivéncias sociais e inclusdo
com deficiéncia no | escolar de estudantes com
sistema educativo geral. | deficiéncia no ensino geral.

Unesp- USP
Educacédo Tese Mista Compreender a | Parruque, H. D. (2022).
materializacdo das | Politicas de inclusdo escolar e
politicas publicas | praticas  pedagogicas  de

educacionais voltadas a
Educagdo Inclusiva na
escola regular do ensino
basico.

professores do ensino basico
em Mogambique.
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Educagdo Artigo Analise Analisar a politica de | Cossa, D., & Pelembe, M. A.
sistemdatica educagdo inclusiva | (2023). A educagdo inclusiva
documental considerando a génese, | em Mocambique: um estudo a

o percurso histérico da | partir do Centro de Recursos
educacdo inclusiva em | de Educacao Inclusiva
Mogambique e a | Eduardo Mondlane. Revista
influéncia das | Intratextos, 14(2), 1-26.
instituigdes multilaterais

na educagdo como um

direito basico.

Educagéo Artigo Andlise Refletir sobre os | Matola, R. R., & Inacio
sistemdtica desafios da educagdo | Cumbane, R. (2023). Os
documental Inclusiva nas escolas | desafios da educagdo Inclusiva

regulares nas escolas regulares
Mogambicanas. Mogambicanas: Revista
Internacional de Culturas,
Linguas africanas e
Brasileiras  (ISSN:  2764-
1244), 3(Especial II), 150-159

Educagao Artigo Analise Descrever as politicas de | Mazalo, J. V., Ramos, R. H.,
sistemdtica acesso e Inclusdo de | Xavier, W. da S., Bambamba,
documental alunos com deficiéncia | J. de M. ., & Bambamba,

visual na educagio em | Angela E. (2023). Politicas de

Mogambique. acesso ¢ inclusdo de alunos
com deficiéncia visual na
educagdo em Mogambique.
Research, Society and
Development, 12 (14),
e119121444577.

Educacgéo Artigo Andlise Avaliar os desafios na | Choveque, I. X., & Manjinski,
sistematica implementagao da | E. (2024). Desafios na
documental educagdo inclusiva em | implementagdo da educagdo

Mogambique por meio
de uma revisao
bibliografica

inclusiva em Mogambique:
uma analise critica. Revista
Teias De Conhecimento, 1(4).

4.1. Apresentacao do Material Investigativo Levantado
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Branco (2019), em sua dissertagdo intitulada “Olhares dos professores sobre a inclusdo
educativa das criangas com deficiéncia em Mo¢ambique”, buscou compreender a realidade da
inclusdo no pais, analisando as necessidades e o valor da inclusdo a partir da perspectiva dos
professores. O estudo parte dos desafios e expectativas da implementacdo da educagdo
inclusiva em Mogambique, por meio de uma abordagem qualitativa, com a aplicacao do
método focus group. A andlise dos dados, coletados em trés provincias do pais (Tete, Sofala e
Nampula), revelou as dificuldades enfrentadas pelos docentes para compreender o valor € o
significado da inclusdo no sistema de ensino, sobretudo em razdo da falta de formacao
qualificada, elemento essencial para que a transformagao educativa se concretize.

Gongalves e Vicente (2020), por sua vez, realizaram uma pesquisa de revisdo de
literatura com o objetivo de examinar documentos oficiais sobre as politicas de educacdo
especial e inclusiva, analisando os resultados de um estudo realizado entre os anos de 2013 e
2014, na regiao central da Beira, sobre o processo de inclusdao de estudantes com deficiéncia
visual na escola regular. Os resultados evidenciaram a falta de efetividade das praticas de
inclusdo escolar, conforme preconizado pelo Sistema Nacional de Educacdo, revelando-se
como um discurso panfletario e pouco realista. Constatou-se, ainda, que o processo de inclusao
de criangas com deficiéncia visual permanece a margem das agdes educativas naquele distrito.

Alberto (2020) refletiu sobre as praticas cotidianas e sua relagdo com a politica
educacional inclusiva, por meio de revisdo de literatura e pesquisa documental. Seu objetivo
foi analisar a constituicdo das comunidades mocambicanas e suas praticas educacionais
cotidianas, destacando a solidariedade e a primazia pelos interesses coletivos. A analise revelou
uma incongruéncia entre a teoria e as praticas inclusivas vivenciadas, o que contribui para a
baixa frequéncia de alunos com necessidades educativas especiais no sistema educacional.
Concluiu-se que a politica educacional inclusiva, no contexto cotidiano, encontra-se fragilizada

e ineficaz.
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Em continuidade, Alberto (2022), além do artigo ja citado, desenvolveu sua tese
intitulada “Educac¢do especial no sistema educacional mogcambicano: as vivéncias sociais e
inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia no ensino geral”. A pesquisa qualitativa incluiu
entrevistas com dois estudantes com deficiéncia e seus familiares, além da analise de dados
estatisticos da Direcao Provincial de Educagdo e Desenvolvimento Humano de Nampula
(2015-2020) e do Centro de Recursos de Educagao Especial Josina Machel (2011-2020). Com
base na perspectiva historico-cultural, o autor analisou a relacdo entre as vivéncias sociais € 0
processo de inclusdo escolar, destacando o conceito de vivéncia como central para o
desenvolvimento da pessoa com NEE, considerando seu contexto histdrico, cultural e social.
Os resultados indicaram que a efetivagao da inclusdo depende fortemente das caracteristicas
das vivéncias cotidianas dos alunos. Observou-se que os alunos com necessidades educativas
especiais sdo muitas vezes percebidos como ndo produtivos no ambiente escolar, e que a
negligéncia institucional influencia negativamente seu desempenho académico.

Parruque (2022) desenvolveu sua tese intitulada “Politicas de inclusdo escolar e
praticas pedagdgicas de professores do ensino bdsico em Mogambique”, com o objetivo de
compreender a concretizagdo das politicas publicas educacionais voltadas a educagao inclusiva
na escola regular. A pesquisa, de natureza qualitativa, baseou-se em analise documental de
normativas oficiais e observacao participante em uma escola publica no Distrito de Boane-
Matola-Rio. A partir da teoria historico-cultural, buscou-se compreender como os docentes
atendem os alunos com necessidades educativas especiais. Os resultados indicaram a
necessidade de politicas e praticas que efetivamente sustentem a educagdo inclusiva no pais,
destacando-se, entre os principais entraves, a caréncia formativa dos professores e a escassez
de fundamentagdo tedrica nas praticas pedagogicas desenvolvidas.

Cossa e Pelembe (2023) analisaram a politica de educagdo inclusiva em Mogambique,

com foco em sua génese, trajetéria historica e influéncia das instituicdes multilaterais. A
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pesquisa, com abordagem quanti-qualitativa, utilizou andlise de documentos normativos e
estudos correlatos, além de um trabalho de campo realizado no Centro de Recursos de
Educacao Inclusiva Eduardo Mondlane, na Provincia de Gaza. Os resultados demonstraram
que, embora as politicas educacionais sejam abrangentes, ainda estdo distantes de uma
efetivacao concreta no que se refere a inclusao de alunos com necessidades educativas especiais
(NEE).

Matola e Cumbane (2023), por meio de revisdo bibliogréfica, discutiram os desafios da
educagdo inclusiva nas escolas regulares mogambicanas, confrontando diferentes autores.
Identificaram que a maioria dos professores formados para atuar no ensino primario nao possui
preparo adequado para trabalhar com alunos com NEE. Os autores ressaltam a necessidade de
formagao especializada sobre os diversos tipos de deficiéncia e dificuldades de aprendizagem,
bem como o desenvolvimento de competéncias psicopedagogicas voltadas as potencialidades
dos estudantes, a fim de oferecer apoio efetivo ao processo de ensino-aprendizagem.

Mazalo et al. (2023) realizaram uma pesquisa qualitativa baseada em revisdo
bibliografica e analise de documentos normativos do Governo de Mogambique (2016-2023),
além de registros de organizacdes nacionais € internacionais ligadas a educagdo. O estudo
investigou o acesso ¢ a inclusdo de estudantes com deficiéncia visual no sistema educacional
mog¢ambicano. Os achados evidenciaram a auséncia de fiscalizacdo e regulamentacdo efetiva
por parte dos drgaos responsaveis, o que perpetua praticas discriminatdrias e segrega o aluno
com necessidades educativas especiais, favorecendo, inclusive, a evasdo escolar. Os autores
defendem a necessidade de adequacao das politicas educacionais a realidade concreta das
escolas, como condi¢do para a efetivacao da inclusao.

Choveque e Manjinski (2024) realizaram uma analise critica, com base em pesquisa
bibliografica qualitativa, sobre os desafios da implementagdo da educacdo inclusiva em

Mogambique. Os resultados apontaram entraves relacionados a formagdo deficiente de
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professores, a inadequagdo das infraestruturas e a escassez de materiais didaticos,
comprometendo significativamente a efetivagao de uma proposta de educagao verdadeiramente
inclusiva.

Guebert e Rodrigues (2021), realizaram uma pesquisa fundamentada em revisdo de
literatura e analise documental, propdem uma reflexao sobre a implementagao das estratégias
internacionais de inclusdo no sistema educativo mogambicano, sob a ética do direito social. Os
autores examinam os pressupostos tedricos presentes em documentos internacionais,
destacando como esses influenciam a formulagdo de politicas de inclusdao escolar no pais. Os
resultados evidenciam a necessidade de um acompanhamento educacional que priorize agdes
com impacto direto na vida dos cidaddos, por meio de uma estratégia gradual, continua e
sistematica, capaz de atender a todos, independentemente de suas condicdes fisicas,
econOmicas, sociais ou culturais. Nesse sentido, os autores defendem uma educagao inclusiva
como elemento estruturante para a construgao de uma sociedade justa, equitativa e livre de
preconceitos, pautada pela promog¢do da dignidade humana e pelo reconhecimento da
diversidade como valor.

De modo geral, as pesquisas analisadas revelam um padrao de recorréncia quanto aos
principais obstaculos enfrentados ao longo da trajetoria da inclusdo escolar de alunos com
necessidades educativas especiais em Mocambique. Apesar da existéncia de projetos e
normativas com esse fim, persistem fragilidades estruturais, formativas e culturais que
dificultam a implementagdo das politicas inclusivas. H4 consenso, entre os estudos, sobre a
urgéncia de politicas educacionais que dialoguem com a realidade concreta das escolas,
incluindo o curriculo formativo docente, as condig¢des fisicas e pedagogicas das instituigcoes e
a atuacdo dos diversos agentes escolares.

Identificamos, neste levantamento, sete pesquisas com base em analise sistematica e

documental, duas com abordagem mista (documental e empirica), ¢ uma de carater empirico
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com uso do método focus group. As produgdes apontam uma clara disparidade entre os
objetivos propostos nas politicas publicas e sua aplicagdo efetiva nas escolas mogambicanas.
Adicionalmente, observou-se escassez de estudos voltados a inclusao de pessoas com
necessidades educativas especiais na interface entre psicologia e educagdo, com apenas um
estudo vinculado a psicologia e nove a educagdo, dos quais apenas dois dialogam com a teoria
histérico-cultural.

Neste contexto, e considerando a lacuna investigativa identificada, formulamos a
seguinte pergunta norteadora: o que narram os professores de Mocambique sobre a
inclusdo de alunos com NEE no ensino basico? Como desdobramento, indagamos: qual o

impacto das politicas de inclusido nas relacées concretas de ensino?

4.2. Objetivos da Pesquisa
4.2.1. Geral

Compreender, a partir das narrativas docentes, os sentidos produzidos acerca da
inclusdao educacional em Mogambique: analise das politicas educacionais, as trajetorias de
formacao docente e as relacdes de ensino no cotidiano da escola, com foco nas estratégias

pedagdgicas adotadas e nos desafios enfrentados.

4.2.2. Especificos
- Analisar as narrativas docentes acerca das politicas educacionais inclusivas em
articulacao com as trajetorias de formagao em Mogambique;
- Analisar as relacdes de ensino no cotidiano da escola inclusiva: estratégias

pedagbgicas e desafios estruturais.
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Capitulo 5: Metodologia

Este trabalho fundamenta-se no materialismo historico-dialético, origem
epistemologica da Teoria Historico-Cultural. Nagel (2015), baseado no pensamento marxiano,
focaliza “o homem como um ser social ¢ a expressdo das determinagdes existenciais que
objetivam a produgao ou a reproducgao da vida” (p. 26). Em outras palavras, o ser humano ¢
produto da pratica histdrica, da expressdo das atividades objetivas e da conexdo de suas
relagdes sociais.

De acordo com Abreu (2015), a teoria na perspectiva materialista historico-dialética se
caracteriza por ser o movimento real do objeto transposto para o pesquisador, em que o real ¢
reproduzido e subjetivamente interpretado. O autor aponta ainda, que o modo de conceber a
pesquisa dentro desses principios busca, para além de uma explicag¢do do real em sua aparéncia,
a compreensdo contraditoria de sua essencialidade numa determinada historicidade.

Na metodologia Teoria historico-cultural, “a relagdo do objeto de analise com o seu
principio explicativo ndo ¢ direta, mas mediada por uma unidade de andlise que se constitui
como a realidade material e dindmica” (Delari Junior, 2015, p.60). Portanto, no resgate dessa
dimensao historica da constitui¢do humana, o projeto investigativo parte da compreensao de
que o desenvolvimento do ser humano como um ser social ¢ caracterizado como um processo
dialético, repleto de contradi¢des, evolu¢des e involugdes com momentos de relativas
transformacgodes (Delari Junior, 2015).

Partindo dessa perspectiva, direcionamos o nosso trabalho baseado na entrevista
semiestruturada, com o objetivo de compreender, a partir das narrativas docentes, os sentidos
produzidos acerca da inclusao educacional, na educacdo basica de Mocambique, e o impacto
nas relagdes de ensino.

Duarte (2012) explica que uma entrevista semiestruturada ¢ caracterizada pela

“flexibilidade e por explorar a0 maximo determinado tema, exigindo da fonte sublimag¢ao
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dindmica ao entrevistado” (p.2). Trata-se de um formato de questionamento semiaberto,
fundamentado em uma observacao livre e na analise de conteudos e instrumentos relevantes
para o foco da pesquisa, tornando esse tipo de entrevista um dos principais meios de coleta de
dados (Manzini, 2004; Trivifios, 1987).

A entrevista semiestruturada, portanto, “valoriza a presenca do investigador oferecendo
multiplas perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade
necessarias, enriquecendo a investigagdo" (Trivifios, 1987, p.45). De acordo com Manzini
(2004, p.3) esse tipo de entrevista ¢ direcionado a um tema especifico, para o qual ¢ elaborado
um roteiro com perguntas principais, complementadas por questdes adicionais que surgem de
acordo com as circunstancias do momento da entrevista. Nesse contexto ¢ possivel emergir
informacgdes de forma espontanea e as respostas nao estdo condicionadas a uma padronizagdo
de alternativas. Segundo Duarte (2012) a entrevista semiestruturada:

conjuga a flexibilidade de questdes ndo estruturadas com um roteiro de controle. As

questoes, sua ordem, profundidade, forma de apresentacio, dependem do entrevistador,

mas a partir do conhecimento e disposi¢ao do entrevistado, da qualidade das respostas

e das circunstancias da entrevista (p.3).

Deste modo, aponta o autor que o modelo da entrevista exige que esta seja condizente
em grande parte pelo entrevistado, permitindo a valorizacdo do seu conhecimento, porém sem
sair do foco da pesquisa. As perguntas devem ser designadas como explicativas ou causais,
com o objetivo de determinar razdes imediatas ou mediatas do fendmeno social, mantendo a
presenca consciente e atuante do pesquisador permitindo a relevancia na situacao do ator
(Manzini, 2004; Trivifios, 1987). Portanto, destaca Trivifios (1987) que a entrevista
semiestruturada ndo so oferece a descricdo dos fendomenos sociais,

mas também sua explicacdo e a compreensdo de sua totalidade, tanto dentro de sua

situagdo especifica como de situagdes de dimensdes maiores. De toda maneira, diante
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destas ultimas situagdes, € necessario lembrar que os instrumentos de coleta de dados

nao sao outra coisa que a "teoria em agdo", que apoia a visao do pesquisador (p. 152).

Com base nesse olhar, pretendemos compreender de forma aprofundada, a partir das
narrativas docentes, a inclusdo educacional em Mocambique. Nosso interesse debruga-se sob
a articulagdo entre as politicas educacionais inclusivas, as trajetorias de formacao docente e as
relagdes de ensino no cotidiano da escola inclusiva, com foco nas estratégias pedagogicas

adotadas e nos desafios enfrentados na realidade educacional.

5.1. Caracterizag¢io do Campo

Para efeito, a pesquisa foi realizada em uma escola inclusiva de ensino basico, da rede
publica, do Distrito da Manhiga, na provincia de Maputo, ao sul do Posto Administrativo de
Maciana, em Mogambique. Optamos por fazer a investigagdo neste estabelecimento de ensino,
por ser uma das escolas que possui um funcionamento em contexto de inclusdo escolar que ¢
considerada a segunda maior escola da area municipal da Manhiga.

Segundo os dados fornecidos pela escola, ela foi construida na década de 70,
inicialmente concebida apenas para os brancos e os assimilados (periodo colonial) e passou a
ser publica, apos a independéncia no pais. Quanto a infraestrutura, possui 23 salas de aula, uma
sala para secretaria, uma sala para o gabinete do diretor, 2 blocos de banheiros para os ambos
sexos, uma quadra de esporte € um pomar. Cabe ressaltarmos que para delimitar o espago da
escola, ha uma rede, e ndo um muro, como o habitual. Segundo os dados estatisticos do
primeiro trimestre do ano 2024, a escola possuia aproximadamente um nimero de 30 alunos
com NEE matriculados em um universo de 1862 alunos.

O passo preliminar para efetivar este trabalho foi submeté-lo e aprova-lo, em forma de
projeto, ao Comité de Etica em pesquisa do Instituto de Ciéncias Humanas da Universidade de

Brasilia para a avaliacdo, segundo as normativas das resolucdes 466/12 e 510/16 do Conselho
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Nacional de Satide. E importante destacarmos que devido a complexidade da constituigdo do
comité de ética, em Mogambique, para pesquisas nao veiculadas com as instituigdes nacionais,
a pesquisa foi autorizada pelos Servigos Distritais de Educagdo e Juventude do Distrito da
Manhiga em concordancia com a escolha selecionada. Apods o aval do Comité, foi encaminhada
a proposta de pesquisa a diretoria da instituicao de ensino escolhida.

Em seguida, foi marcada uma reunido com os professores para a apresentagdo e
discussdo do projeto de pesquisa. Apods a reunido, os professores colocaram-se de prontidao
para participarem do trabalho investigativo. Destes, foram selecionados aqueles que
lecionavam no primeiro e no segundo ciclo, com experiéncia minima de 5 anos de atua¢do na
educagdo basica e com idade compreendida entre 25-45 anos. A determinagdo deste critério de
inclusdo deve-se ao fato de que na selegdo dos entrevistados buscou-se abarcar os professores
formados nos modelos adotados nos Sistema Nacional de Educa¢ao (SNE) de 1992,
reformulado em 1995. Interessou-nos compreender a relagao entre os modelos de formagao de
professores e atuacdo nas escolas apds adesdo as politicas internacionais de Educacao
Inclusiva, em 1998, junto com as ac¢des de reformas para a sua implementagdo desenvolvidas
ao longo dos ultimos anos. Os professores selecionados receberam e assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e tiveram seus nomes alterados para preservar o

sigilo.

5.2. Participantes da Pesquisa

Participaram da investigacdo 8 professores de uma escola publica da Manhiga.
Conforme ja explicado, eles estavam lecionando no 1° e 2° ciclos do ensino basico, com 5 anos
de experiéncia profissional e idade compreendida entre 25 a 45 anos, formados com o nivel

académico: basico, médio ou superior.
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Seguem abaixo os dados de caracterizagdo dos participantes para contextualizacao da

pesquisa.

Tabela 6

Apresentagdo dos professores

Nr de
ordem

Nome do professor

Lucia

Arthur

Lidia

Nélia

Paulo

Moisés

Liz

Osvaldo

Idade

43

40

33

37

28

38

32

38

Anos
experiéncia

15

22

10

15

14

15

de

Nivel

Superior

Superior

Superior

Superior

Basico

Superior

Superior

Superior

Historia de formacgoes

I»  Formacdo: Basico
regular, Modalidade 102+
1

2 Formagdo: Licen.
Ensino Basico

I» Formacdo: Educagdo de
adulto

2 Formagdo: Basico
regular, Modalidade 103
2

3 Formagdo: Licen.
Psicologia Educacional

I»  Formagdo: Basico
regular, Modalidade 103
1

2 Formagdo:  Licen.
Ensino de Biologia

I»  Formagdo: Basico
regular, Modalidade 103
1

2 Formagdo:  Licen.
Educagao de infancia

I*  Formagdo: Basico
regular, Modalidade 103
1

I*  Formagdo: Basico
regular, Modalidade 10
1

2 Formagdao: Licen.
Educagdo de infancia

I»  Formacgdo: Basico
regular, Modalidade 103
1

2 Formagao: Licen.
Psicopedagogia

I*  Formagdo: Basico
Inglés, Modalidade 103 1
2 Formagdao: Licen.
Psicopedagogia
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a) Lucia (43 anos e 15 anos de experiéncia no Ensino Basico)

Lucia fez formacao inicial para o ensino basico na especialidade regular, modalidade
10* classe +1 ano (nivel basico com duragdao de um ano de formagao). Durante a sua formacao
basica, ndo teve contato com matérias relacionadas com a inclusao escolar, o que tornou dificil
o trabalho no cotidiano com esse publico. Em sua experiéncia de ensino, ela teve contato com
alunos surdos, transtorno de fala e um caso de aluno com multiplas deficiéncias. Relatou-nos
como maior desafio identificar alunos com necessidades educativas especiais na sala de aula;
problema esse que se agrava por falta de registro historico dos alunos na matricula (ou quando
passam para a classe seguinte). A sua segunda formagdo no nivel superior foi na area de
Licenciatura Ensino Basico, onde teve uma disciplina que lhe apresentou a tematica da inclusao

escolar, mas sem abordagem de estratégias ou técnicas pedagogicas.

b) Arthur (40 anos e 22 anos de experiéncia no Ensino Basico)

Arthur é formado em Educacgdo de Adultos para o seu ingresso no ensino. Fez o ensino
regular no Instituto de Formagao de Professores (IFP) na modalidade 1(0*classe +2 (nivel basico
com duracdo de dois anos de formagdo) e o seu ensino superior na area de Psicologia
Educacional. Destacou-se pelo seu curriculo de longa experiéncia na area de ensino e por ser
o Unico professor formado em psicologia na nossa lista. Revelou ter tido durante a sua formacao
conteudos relacionados com a inclusdo escolar, metodologias e estratégias de como lidar com
alunos com NEE. Ao longo da sua experiéncia, trabalhou com alunos com surdos no contexto

inclusivo.

¢) Lidia (33 anos e 10 anos de experiéncia no Ensino Basico)
Sua formacao inicial foi no regime regular no Instituto de Formagao de Professores

(IFP), modalidade 10+ 1 ano (nivel basico com dura¢do de um ano de formagao). Durante a
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sua formacao, ela teve matéria sobre tipos de deficiéncias sem aprofundamento metodologico
e estratégico sobre praticas inclusivas no contexto escolar. Sua formagao superior foi na area
de ensino de Biologia. Relatou que teve experiéncia com alunos com surdos, deficiéncia visual

e transtorno de fala ao longo da sua carreira.

d) Nélia (38 anos e 15 anos de experiéncia no ensino basico)

Nélia também foi formada no regime regular pelo Instituto de Formagao de Professores,
na modalidade 101 ano para o ingresso no Ensino Basico (nivel basico com duracao de um
ano de formac¢do). Teve ampliada a sua formagdo com o nivel médio na modalidade 10 +2
(nivel basico com duragdo de dois anos de formacao); regime regular a distancia. Sua formagao
superior foi na area de Educagdo Infantil. Ao longo da sua pratica, ela teve experiéncia com
alunos surdos, com dificuldades da fala etc. Declarou que, durante a formagao basica, ndo teve
matérias mais aprofundadas sobre a pratica ou métodos colaborativos para a inclusao de alunos
com NEE na sala de aula, embora no ensino superior tenha tido um pouco de abordagens

relacionadas com a inclusdo desses alunos.

¢) Paulo (28 anos e 6 anos de experiéncia no Ensino Bésico)

Paulo ¢ formado no regime regular pelo IFP, na modalidade 10*+1 ano (nivel basico
com duragdo de 1 ano). Ao longo da sua pratica teve experiéncia com alunos com deficiéncia
fisica, auditiva e dificuldades da fala. Afirmou que durante a formagao ndo teve abordagens
mais aprofundadas sobre a pratica de atividades ou métodos colaborativos para a inclusiao na

sala de aula.

f) Moisés (38 anos e 14 anos de experiéncia no Ensino Basico)
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Moisés ¢ formado no regime regular pelo Instituto de Formacdo de Professores, na
modalidade 10t classe +1 ano (nivel basico com duracao de um ano de formagao). No ensino
superior, formou-se na area de Educacdo Infantil. Afirmou que, ao longo da sua pratica teve
experiéncia com alunos com surdez e deficiéncia visual, além de casos de multiplas
deficiéncias. Porém, ele explica que durante a formacao nao teve matérias mais aprofundadas

sobre a pratica de atividades ou métodos colaborativos para a inclusdo na sala de aula.

g) Liz (31 anos e 9 Anos de experiéncia no Ensino Basico)

Liz fez a formacao inicial no regime regular no Instituto de Formacdo de Professores,
modalidade 10+ 1 ano (nivel basico com duragdo de um ano de formagdo). Sua formagao
superior foi na area de Psicopedagogia. Relatou-nos que, durante a formacao, teve matéria
sobre tipos de deficiéncias, mas sem aprofundamento das metodologias e estratégias
pedagogicas voltadas a inclusao na sala de aula. Em uma das disciplinas no ensino superior,
teve nogdes de lingua de sinais, mas ndo conseguiu proficiéncia na mesma. Ao longo da sua

experiéncia teve alunos com surdez, deficiéncia visual etc.

h) Osvaldo (38 anos e 15 anos de experiéncia no Ensino Basico)

Osvaldo teve a formagao inicial na area de Ensino de Inglés, modalidade 1(*classe + 1
ano (nivel basico com duragcdo de um ano de formacgao). Durante a formacgao, teve matérias
sobre tipos de deficiéncias sem aprofundamento das metodologias e estratégias pedagogicas de
como promover a inclusao no contexto da sala de aula. Sua formagao superior foi na area de
Psicopedagogia e, durante a sua experiéncia, teve contato com alunos surdos e com deficiéncia
visual. Ele diz que ndo se sente preparado para as abordagens inclusivas, apesar de sua vasta

experiéncia.
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5.3. Procedimentos de Construciao dos Dados

As entrevistas realizadas neste estudo foram audiogravadas em espagos isolados para
um bom registro. O local da entrevista foi selecionado de acordo com o acesso e a
disponibilidade de cada entrevistado, conforme apresentaremos no quadro 7 mais adiante.

Com o intuito de compreender de modo detalhado a narrativa dos professores, a
pesquisa foi dividida em trés blocos, sdo eles: i) reunido para apresentacdo do projeto de
pesquisa aos professores e posterior sele¢do dos entrevistados; ii) realiza¢do da primeira etapa
de entrevista, que buscou compreender as narrativas docentes acerca das politicas educacionais
inclusivas em articulagdo com as trajetorias de formacdo em Mogambique; iii) realizacdo da
segunda etapa da pesquisa tendo como foco analisar as relagdes de ensino no cotidiano da
escola inclusiva: estratégias pedagogicas e desafios estruturais.

Cada entrevista semiestruturada teve uma duragdo média de lhora e 30 minutos (90
minutos), totalizando aproximadamente 3 horas (180 minutos), por entrevistado, nos dois
momentos, consolidando um banco de dados integralmente transcrito em aproximadamente
512 paginas. O processo de constru¢do de dados ocorreu entre janeiro € margo de 2024,
presencialmente, em Mocambique, conforme apresentado na tabela 7. Como dito
anteriormente, as audiograva¢des foram completamente transcritas para composi¢ao dos

resultados analiticos.

Tabela 7

Cronograma da realizacdo das entrevistas

N° Entrevista Horario / periodo Professores Observacio
selecionados
1 Fase 1 Terga - De tarde Ltcia Supervisionada (video meet)
20/02/24 Duracdo: 01:13:41 Audio gravador

Local: jardim municipal da vila da
Manhiga
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2 Fase 1 Quarta — tarde Osvaldo Audio gravador
21/02/24 Duragdo: 01:32:58 Local: Em casa do entrevistado
3 Fase 2 Quinta — tarde Ltcia Audio gravador
22/02/24 Duracgdo: 01:01:45 Local: Escola
4 Fase 1 Sexta- manha Moisés Audio gravador
23/02/24 Duragédo: 01:22:13 Local: Escola
5 Fase 1 Sexta- tarde Arthur Audio gravador
23/03/24 Duragdo: 01:13:41 Local: Escola
6 Fase 1 Terca — Tarde Lidia Audio gravador
27/02/24 Duragdo: 01:14:30 Local: Escola
7 Fase 1 Quinta- Manha Paulo Audio gravador
29/02/24 Duragédo: 01:26:07 Local: Escola
8 Fase 1 Sexta—Tarde Duragdo: Nélia Supervisionada (video meet)
01/03/24 01:43:33 Audio gravador
Local: Em casa da entrevistada
9 Fase 2 Quarta — manha Nélia Audio gravador
06/03/24 Duragdo: 01:16:34 Local: Escola
10 Fase 2 Quarta — tarde Lidia Audio gravador
06/03/24 Duragdo: 01:02:25 Local: Jardim Municipal da Manhica
11 Fase 2 Quinta — manha Moisés Audio gravador
07/03/24 Durag¢do: 01:23:43 Local: Escola
12 Fase 2 Sexta — manha Paulo Audio gravador
08/03/24 Duragdo: 01:20:3041 Local: Escola
13 Fase 1 Sabado — Tarde Liz Audio gravador
09/03/24 Durag¢do: 01:13:41 Local: Jardim Municipal da Manhica
14 Fase 2 Segunda — Tarde Arthur Audio gravador
11/03/24 Durag¢do: 01:33:53 Local: Escola
15 Fase 2 Terca — Tarde Osvaldo Audio gravador
12/03/24 Duracdo: 01:31:26 Local: Jardim da Maragra
16 Fase 2 Quarta — manha Liz Audio gravador
13/03/24 Durag¢do: 01:09:25 Local: Em casa da entrevistada

Assim sendo, a analise dos dados transcritos foi realizada, considerando os objetivos

propostos na pesquisa. Observamos, na andlise do material construido, os sentidos produzidos

na dindmica discursiva desenvolvida em cada entrevista, tendo como fio condutor os principios

da teoria historico-cultural que torna a linguagem e os processos de significacdo que emergem

nas narrativas como fundamentais para compreender as dinamicas subjetivas. Oliveira (2012)

apresenta duas concepg¢des do fendmeno narrativa, explica:
o evento narrado traz & memoria bruta, o registro factual do testemunho e vivéncia do
passado que, no relato, ¢ convertido em um fato ou alegoria; e o evento narrativo refere-

se ao fenomeno performativo da ativagdo da memoria, a reconstrugdo e, portanto, a
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recriacdo do passado que considera as intencionalidades do narrador, o contexto

narrativo e a audiéncia. Enquanto o primeiro ¢ um processo intersubjetivo, o segundo ¢

intersubjetivo, ou seja, envolve a reconstru¢do do vivido/testemunhado/ conhecido
através da mediacdo da imaginacdo poética, sendo sempre efeito do enderecamento ao

outro (p. 372).

Na perspectiva da autora, o narrador expde sua experiéncia a respeito dos eventos e 0s
processos transformadores da pessoa que transcorrem em dado intervalo temporal. A tensdo
permanente entre continuidade e transformacdo do eu, que o processo de narrativizagdo da
experiéncia traz e faz da narrativa um meio importante para a investigacao do desenvolvimento
humano.

Segundo Farias e Benites (2020), a anélise de dados demanda um periodo de sintese,
apresentacdo, elaboragdo e constatacdo, com o objetivo de atribuir novos sentidos para o
contexto no qual a pesquisa se insere. Os autores afirmam que, o conteido das impressoes de
campo consiste em duas formas de materiais: 1) descritiva, isto €, possui registro de palavras
que traduzem situagdes, comportamentos e imagens de locais; ii) reflexiva, isto é, com uma
interpretacdo e ponto de vista do pesquisador. Estas carateristicas envolvem um processo que
exige dedicacdo e tempo na transcri¢do dos dados recolhidos.

Na presente pesquisa, a etapa inicial da analise consistiu na organizagdo e leitura
integral do material produzido em campo, com o propoésito de captar impressdes, conteudos e
conflitos que atravessavam as narrativas registradas. Posteriormente, essas narrativas foram
estruturadas em forma de episddios, com a finalidade de identificar trechos, recortes de falas,
palavras e ideias recorrentes que revelassem sentidos mais sutis e indiretos presentes nas
diferentes entrevistas (Farias & Benites, 2020). A partir dessa perspectiva, a pesquisa foi

conduzida com base na selecdo destes episodios alinhados aos objetivos especificos,
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desdobrando-se em dois eixos de analise (Eixo A e Eixo B) que foram subdivididos em quatro
itens (A1, A2, B1 e B2). Sao eles:

Tabela 8

Tabela demonstrativa da estrutura dos objetivos do estudo, trabalho empirico e

resultados analiticos

Objetivo Geral: Compreender, a partir das narrativas docentes, os sentidos produzidos acerca da inclusdo
educacional em Mogambique: analise das politicas educacionais, as trajetorias de formacdo docente e as
relagdes de ensino no cotidiano da escola, com foco nas estratégias pedagdgicas adotadas e nos desafios
enfrentados.

Objetivos Especifico 1: Analisar as narrativas docentes acerca das politicas educacionais inclusivas em
articulagdo com as trajetorias de formagdo em Mogcambique.

Eixo A. Analise das narrativas docentes acerca das politicas educacionais inclusivas em articulacdo com as
trajetorias de formacdo em Mogambique.

Al. Sentidos produzidos sobre as politicas | A2. Reflexdes sobre os processos de formagdo
educacionais de inclusdo. docente numa perspectiva inclusiva

Objetivo Especifico 2: Analisar as relacdes de ensino no cotidiano da escola inclusiva: estratégias
pedagdgicas e desafios estruturais.

Eixo B. As relagdes de ensino no cotidiano da escola inclusiva: estratégias pedagogicas e desafios estruturais.

B1. Narrativas docentes sobre o cotidiano da escola no | B2. Percep¢des docentes sobre a infraestrutura das
contexto  inclusivo:  estratégias  pedagdgicas | escolas.
desenvolvidas.

A analise e discussao dos dados transcritos foi realizada considerando os objetivos
propostos na pesquisa. As narrativas dos profissionais apresentam importantes consideracdes
sobre a efetividade da inclusdo educacional de alunos com NEE nas escolas regulares de
Mogambique e o funcionamento das politicas de educagdo, seus avancos e pontos criticos.

Ao longo das entrevistas foram identificados dois eixos de andlise, subdivididos em

quatro eixos imprescindiveis para explorar o problema investigado. Sao eles:

Eixo A: Anailise das narrativas docentes acerca das politicas educacionais
inclusivas em articula¢do com as trajetorias de formacao em Mocambique.

Al. Sentidos produzidos sobre as politicas educacionais de inclusdo;
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A2. Reflexdes sobre os processos de formacao docente numa perspectiva inclusiva.

Eixo B. As relacoes de ensino no cotidiano da escola inclusiva: estratégias
pedagogicas e desafios estruturais.

B1- Narrativas docentes sobre o cotidiano da escola no contexto inclusivo: estratégias
pedagogicas desenvolvidas

B2- Percepcdes docentes sobre a infraestrutura das escolas.

Os eixos, configurados em forma de capitulos, t€ém o objetivo de explorar todo o
espectro de dados construidos no campo para melhor compreender as diferentes facetas das
questdes que envolvem a educagdo inclusiva em Mocambique a partir da perspectiva dos

professores.
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Capitulo 6: Narrativas Docentes sobre Politicas Educacionais Inclusivas e
Trajetorias de Forma¢ao em Mocambique

Para compreendermos a narrativa acerca da educagdo inclusiva, conforme apontamos
anteriormente, realizamos entrevistas semiestruturadas com os professores que trabalham
numa escola inclusiva do ensino basico em Mog¢ambique. Ao serem questionados sobre suas
trajetorias na educagdo, especificamente, sobre a atuacdo com alunos com NEE, os docentes
relataram em suas experiéncias, o desafio de trabalhar em um ambiente inclusivo na pratica
escolar.

Um dos desafios de Mogambique, na conciliacdo de suas politicas educativas com a
realidade nacional, estd relacionado ao fato de o pais ter apenas 50 anos de independéncia;
periodo marcado por grandes lutas, como destacado no capitulo 1. Apos a nacionalizagdo,
Mogambique comecgou a se interessar pela educacdo de pessoas com NEE, embora nos
primeiros anos apds a nacionalizagdo, esta fosse feita de forma segregada, em turmas especiais,
dentro das escolas comuns (Mogambique, 1992).

Este interesse mais geral ocorreu de forma articulada a primeira Lei do Sistema
Nacional de Educacao, em 1983 (Lei 4/83), que tinha como objetivo garantir o acesso a
educacdo para todos. Esta lei determinou o enquadramento de criangas e jovens com NEE em
escolas especiais para permitir a sua integracdo na sociedade e na vida laboral (Mocambique,
1983). Dessa forma, sob essa legislagdo, os alunos poderiam frequentar o 1° grau do Ensino
Primario (de 1* a 5% classe) em escolas especiais, depois seriam integrados em escolas regulares
para frequentarem as classes subsequentes (MINEDH, 2020).

As classes especiais frequentadas pelos estudantes no primeiro ciclo eram relativamente
adequadas para esse publico. Mas quando os alunos eram integrados em turmas comuns, ja no
segundo ciclo, eles encontravam dificuldades porque as escolas ndo estavam devidamente

organizadas para recebé-los. Em razao disso, a frequéncia de alunos com NEE, apds o 1° grau,
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era bastante reduzida e a referida estratégia de matricula resultou em um baixo indice de
ingresso ao 2° grau do ensino primadrio (6 e 7° classe). Devido a esta problematica, foram feitas
reformas na Lei n.° 6/92, do SNE, em 1992, na qual determinou-se a inclusdo da pessoa com
deficiéncia nas escolas regulares. Mas os alunos considerados com deficiéncia acentuada iriam
para a escola de classes especiais (Mogambique, 1992, p.876).

Como discutido no capitulo 2, Mogambique aliou-se as politicas internacionais de
inclusdo escolar em 1998, formalizando, a partir desta agdo, a implementagdo da educacio
inclusiva. Foi elaborado, assim, um plano piloto denominado Projeto Escolas Inclusivas. O
projeto tinha como objetivo desenvolver planos de atuagdo para mobilizar o governo
mog¢ambicano em relacdo a educacdo de criangas e jovens com NEE (Silva, 2021; Milice,
2023). Desde entdo, o Ministério da Educacao tem desenvolvido projetos que buscam efetivar
a inclusdo escolar nas escolas publicas de Mocambique de forma bastante precéria, como
veremos.

Partindo desta perspectiva, buscamos destacar os sentidos produzidos pelos professores
da educacao basica sobre as politicas educacionais de inclusio definidas no pais. Os conceitos,
tais politicas educacionais, a inclusdo e as necessidades educativas especiais constituiram o

nucleo analitico das entrevistas.

Al. Sentidos Produzidos Sobre as Politicas Educacionais de Inclusio.

Conforme sera apresentado a seguir, na exposi¢do e analise do material construido em
campo, os dados indicam que os professores demonstram, em um primeiro nivel de analise,
certa compreensdo sobre os conceitos de inclusdo escolar e de alunos com necessidades
educativas especiais. Afirmam, por exemplo, que a inclusdo envolve a inclusdo de todos os

alunos na escola, com respeito as suas diversidades. No entanto, ao examinarmos os dados com
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maior profundidade, observamos que, de modo geral, as narrativas revelam certa indefini¢ao
quanto a percepg¢ao e apropriagao efetiva desses conceitos. Vejamos:

Osvaldo, um dos participantes, descreve uma escola inclusiva como um lugar preparado
para incluir todos os alunos:

“Eu concebo escola inclusiva como sendo aquela que procura criar, de todas as
formas, mecanismos para que as criangas, todas elas, tenham uma educagdo, digamos,
igualitaria. Por que igualitiria? E que temos verificado geralmente que, como se diz em
giria’?, ha criancas normais e outras, aquelas com necessidades especiais ou deficientes, sdo
ditas como anormais, digamos assim. Entdo, uma escola inclusiva tem que ser aquela que
procura, de todas as formas, criar condigdes para que esse grupo todo de criangas, ou entdo,
os dois grupos de criangcas possam estudar e possam ser livres. Aquelas crian¢as com
necessidades especiais podem ganhar autonomia, também, ndo precisam estar na escola
simplesmente como sendo uma bagagem, digamos assim. Elas precisam estar livres. E essa
educagdo inclusiva é a mesma que futuramente criara condi¢oes para que a gente tenha um
adulto autonomo.”

No argumento de Osvaldo, uma escola inclusiva ¢ um espago preparado para garantir
que a educagdo seja disponibilizada para todos os estudantes de uma forma igualitaria e
equitativa, um espago de producdo coletiva. Esta colocacdao do profissional, vai na dire¢do da
ideia de Vigotski (2019) que defende a centralidade do papel do coletivo como fator
fundamental para a crianga com desenvolvimento atipico. Vigotski (2019) alude que “somente
no processo da vida social coletiva criam-se e desenvolvem-se todas as formas superiores da
atividade intelectual propria do homem” (p.284). Ele entende que os processos do

desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores t€ém sua origem nas relagdes sociais tanto

12 Giria: forma de comunicacdo utilizada em um contexto informal, muito utilizada em conversas do cotidiano
(calao) https://pt.wikipedia.org/wiki/G%C3%ADria.
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do ponto de vista filogenético como o ontogenético (Vigotski, 2019). Por isso, educar em um
ambiente socialmente inclusivo permite as possibilidades de um desenvolvimento integral que
promove a participa¢do da crianca com NEE no contexto escolar.

Moisés, logo a seguir, descreve a inclusdo de uma forma bastante ampla, incorporando
todos os integrantes sociais do contexto religioso, racial, politico etc. O argumento do Moisés
se refere ao conceito de inclusdo educacional definida na Declaragdo de Salamanca (1994), que
tém como fundamento o principio da igualdade de direito para todos, sem discriminagao,
independente das suas condi¢des pessoais, sociais, econdmicas € socioculturais. Defende, deste
modo, a garantia ndo s6 do acesso a essa educagdo, mas também a permanéncia de todos os
grupos na escola e a garantia de uma formacao completa. Moisés comenta: “A inclusdo escolar,
ja posso resumir ela como uma justica social, né? Em que (hesita e continua), vamos ld,
colocar quase todos os intervenientes sociais dentro da educag¢do. Os religiosos, a darea
politica, raga, cor, tudo aquilo.”

Partindo desta percepgao ampla do conceito de inclusdo escolar, Moisés comenta sobre
os alunos com deficiéncia, deixando evidente a confusdo conceitual entre a terminologia pessoa
com deficiéncia e pessoas com necessidades educativas especiais. Na Lei 06/92, as pessoas
com deficiéncia sdo pessoas com necessidades educativas especiais — ver capitulo 2.
Entretanto, na compreensao dos entrevistados, trata-se de conceitos diferentes, mas que muitas
vezes se confundem. Mois€s argumenta que nem toda a pessoa com deficiéncia tém
necessidades educativas especiais e ¢ contundente com relagdo ao respeito as diversidades no
ambiente de aprendizagem. Ele diz: “Criangcas com necessidade de educagdo especial e
criangas com deficiéncia, uau! (espantado sorri e continua). Acho que crian¢as com
deficiéncia (...), a deficiéncia é um bocadinho ampla, né? Podemos ter deficiéncias na
aprendizagem, podemos ver criancas com deficiéncias fisicas, motoras e por ai... Agora,

quando falamos (...) de crian¢as com necessidades especiais, ya, eu estou a ver criangas
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praticamente com dificuldades em aprender em um ambiente normal. Entdo, nesses dois
lugares, eu acho que crian¢as com deficiéncia ainda podemos ter la com aqueles poucos
recursos, ne? Conseguirmos enquadrar a crian¢a ou trabalharmos num ritmo normal.
Diferente de criangas com necessidades educativas especiais. Essas ja levam mais um pouco
de especialidades, né? Porque vdo trazendo também multiplas especialidades para lidar com
elas. Entdo, vejo assim.”

Os professores supracitados revelam compreender uma concepc¢do bem ampla sobre o
que ¢ inclusdo. Contudo, a narrativa de Moisés merece nossa ateng¢ao porque, na opiniao dele
(e isso pode ser verificado com outros participantes), as pessoas com deficiéncia e alunos com
necessidades educativas especiais apresentam condi¢des educacionais distintas para inclusao.
Aqui, os primeiros parecerem ter mais facilidade de serem incluidos do que os demais. Esse
tensionamento aponta para uma confusdo conceitual que implica diretamente na forma como
eles concretamente compreendem os alunos com deficiéncia e suas necessidades educativas
numa perspectiva inclusiva. Essa confusdo também esta expressa nas politicas publicas
orientadoras da inclusdo.

Na sequéncia do material de campo construido com os professores, decidimos
compreender como eles avaliam a efetividade da implementacdo da inclusdo escolar no pais.
O Plano Estratégico da Educacdo (PEE, 2012-2016), que teve como lema “Construindo
competéncias para um Mogambique em constante desenvolvimento”, destacou como um dos
pontos pertinentes o refor¢co aos projetos de agdo da implementacgdo da politica de educacdo
inclusiva em todos os niveis de ensino como o previsto na revisao da Lei 10/95 do SNE.

No projeto Escolas inclusivas, temos o plano de acdo com as seguintes propostas: 1) a
melhoria do sistema de identificacdo, antes e durante o percurso escolar, de criangas e jovens

com necessidades educativas especiais; i1) realizagao de adaptagdes arquitetonicas nos edificios
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escolares; ii1) promocao da lingua de sinais e do Sistema Braille; iv) incentivo, as familias, para
manterem os seus filhos na escola, através de programas de protecao social (MINEDAh, 2012).

Buscando a coeréncia da proposta sugerida no plano, a narrativa de Osvaldo descreve
as condigdes de aplicagdo do processo, como uma utopia, pois o professor ndo consegue
identificar elementos determinados nos projetos voltados as acdes de inclusdo escolar no pais.

Osvaldo comenta: “Eu diria que, em forma de resumo, a educa¢do inclusiva em
Mogambique é uma utopia. Uma utopia. E um sonho. E um sonho que, na verdade, néo existe
no seu verdadeiro sentido. Um sonho por que? Um sonho porque existe nos manuais, existe
nos documentos, que se deve incluir as criangas, de tal forma que nos até vimos as criangas
nas escolas, mas quando vamos a propria pratica, vamos perceber, e vamos a propria pratica
daquilo que estd a acontecer com as mesmas criangas com necessidades educativas especiais
ou com deficiéncia, aquilo que acontece na teoria ndo é aquilo que acontece na prdtica. Existe
o que se diz incluir. Do outro lado, carregamos a crianga, colocamos na escola. Mas, como
incluir de verdade? O que seria incluir? Ndo é aquilo que estd a acontecer na escola. Ndo é
aquilo que esta a acontecer na escola.”

A narrativa de Osvaldo enfatiza que a acao das politicas de inclusdo no pais, limitam-
se apenas a matricula do aluno com NEE nas escolas regulares; ndo constitui preocupagao criar
ou disponibilizar condigdes para a efetividade da sua inclusdo. Este ponto foi também
levantado por Lidia, ao descrever em um tom ir6nico, a incoeréncia em relagdo aos projetos e
a realidade das escolas de Mogambique para a atuagcdo na inclusdo educacional. Ela comenta
que, apesar das escolas funcionarem como inclusivas, as instituigdes nao dispdem de condigdes
para a inclusdo de alunos com NEE e, na maioria dos casos, estas sdo submetidas em ambientes
de total exclusao.

Lidia explica: “Educag¢do inclusiva em Mogcambique. E... é muito interessante ouvir

isso, Educagdo inclusiva em Mogcambique. Todos nos sabemos, né? Esta la nos papéis de
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educagdo inclusiva em Mogambique. E... temos, temos em algumas escolas. Em algumas
escolas tem sido inclusivas, sim. Mas em outras escolas isso ndo se faz sentir. Ndo se faz sentir.
Por que? Muitas das vezes, aquelas criangcas que nos achamos que tinham que ter essa
educacdo inclusiva sdao excluidas dentro da escola. Sdo excluidas de uma ou de outra maneira,
até pelo proprio professor, pelas criangas, pelos alunos, colegas, ali, sao excluidas. Ai, ja ndo
é uma educagado inclusiva porque nos sabemos que educag¢do inclusiva é aquela em que integra
quase todas as criangas, independentemente, da deficiéncia ou das necessidades que elas
possuem. Mas em Mogambique ainda estamos esperando uma educagdo inclusiva no
verdadeiro sentido.”

A narrativa de Lidia mostra uma ideia contraria dos objetivos estabelecidos no primeiro
plano de agdo desenvolvido em Mocambique, apds a adesdo as politicas internacionais, como
apresentamos no capitulo 2. Lembramos que um dos pontos-chave do processo de
implementagdo da educagdo inclusiva foi o combate a exclusdao, quando o Ministério da
Educacdo elaborou um Plano Estratégico de Educacdo com o lema "Combater a exclusao,
renovar a escola" de 1999-2003. O plano destacou como pontos prioritarios: i) o aumento do
acesso as oportunidades educativas para todos os mog¢ambicanos, em todos os niveis do
sistema; i1) melhorar a qualidade da educagdo; e iii) desenvolver um quadro institucional e
financeiro que possa, no futuro, sustentar as escolas e os alunos mogambicanos (MINED,1998;
Silva, 2021). Contrariando as colocagdes do plano, Lidia diz que a exclusdao de alunos com
necessidades educativas especiais prevalece na escola. O ambiente educacional ndo dispde de
condig¢des que possibilitem um espaco minimo de socializagao dos alunos.

Liz, em refor¢o aos argumentos de Lidia e Osvaldo, comenta que as condi¢des
disponibilizadas nas escolas ndo refletem um contexto de inclusdo, apesar de existirem planos

para a efetivacdo das escolas inclusivas. Explica também a problematica do tempo de
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realizagdo das atividades na sala de aula, que ¢ bastante reduzido, e ndo permite que o professor
dé um atendimento devido aos alunos em contexto de inclusdao. Vejamos:

Liz comenta: “Eu posso dizer que eu nunca vi uma escola inclusiva em Mog¢ambique,
entre aspas, né? Porque até podem dizer que a minha escola ou a nossa escola é uma escola
inclusiva. Enquanto, afinal de contas, aquela escola ndo condiz a essa inclusdo que estdo a se
referir. Porque so estd escrito nos papéis que a escola é inclusiva. Mas o que ja se vivencia
dentro da escola ndo condiz com o conceito. Entdo, para dizer que had escola inclusiva em
Mogambique, ainda precisa mais se trabalhar porque so o proprio tempo é pouco tempo para
uma escola inclusiva. Porque a propria escola inclusiva deve tomar em consideragdo aquelas
criangas que tém essas necessidades educativas especiais”

Esta situagdo ¢ também observavel nas escolas inclusivas no Brasil; a disparidade entre
a politica e as condi¢des educacionais concretas das escolas. Rebelo e Kassar (2018) afirmam
que, a partir de 2007, a politica educacional brasileira estabeleceu duas propostas que tinham
como objetivo a efetivacao das politicas inclusivas nas escolas: “a matricula em classes comuns
do ensino regular e o oferecimento de atendimento educacional especializado em Salas de
Recursos Multifuncionais, no contraturno escolar”. Foi, entdo, criado o Programa de
Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais para a materializagao desta agdo (Rebelo &
Kassar, 2018, p. 284). Porém Rebelo e Kassar, (2018) destacam que:

Apesar do grande nimero de estabelecimentos com salas de recursos que oferecem

AEE, o alcance do programa ndo chegou a atender 50% dos alunos publico-alvo da

politica, matriculados no ensino comum, o que sugere que grande parcela desses alunos

pode nao estar recebendo atendimento educacional especializado. A analise desses
dados indica que a proposta, a principio hegemodnica, ndo chega a conquistar essa

preméncia na execucdo da politica na escola (p. 292).



120

Padilha e Silva (2020), por sua vez, destacam que “a matricula desses alunos na escola
ndo garante, necessariamente, a realizagdo do atendimento adequado e que o atendimento
educacional especializado nas salas de recursos multifuncionais também ndo tem respondido a
todas as caracteristicas e necessidades académicas dos alunos” (p.109).

O argumento de Liz também chama a nossa aten¢do com relagdo a escassez do tempo
da carga horéaria como um dos fatores que prejudica a pratica de inclusdo nas escolas no
processo de ensino e aprendizagem. Nesse aspecto, como abordamos no capitulo sobre a
historia da educacdo em Mogambique, podemos observar que houve, em 2003, uma radical
mudan¢a no Sistema Nacional de Educagdo estruturado desde 1983. Segundo o Plano
Curricular do Ensino Bésico (PCEB) de 2003, foram determinados dois regimes de
funcionamento da carga hordria das escolas bésicas (da 1* a 5* classe). Uma estrutura
organizada pela presenga de um professor unico, sob uma carga horaria determinada para o
funcionamento de 2 turnos (correspondentes a aproximadamente 5h de permanéncia na escola).
Outra estrutura ¢ dividida em 3 turnos, equivalente a aproximadamente 3 horas e meia de
permanéncia diaria. Destacamos que esta estrutura de carga horaria ainda se encontra em vigor
atualmente na maioria das escolas basicas de Mogambique (INDE/MINEDH, 2003). O Plano
Curricular do Ensino Bésico de 2003 aponta que:

As turmas do 1° grau (1° e 2° ciclos) do Ensino Bésico serdo leccionadas por um

professor cada e as do 2° grau (3° ciclo), por 3/4 professores. Cada professor do 2° grau

leccionard trés a quatro disciplinas curriculares, podendo ser ou ndo da mesma area,
conforme a sua especializa¢ao ou inclina¢ao. Aos professores bivalentes, em exercicio,
ser-lhes-ao ministrados cursos de capacitagdo para poderem leccionar mais uma ou duas

disciplinas, de acordo com a sua preferéncia e em fungdo das necessidades da escola

(INDE/MINED, 2003, p. 28)
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No 2° grau, que corresponde a 6* e 7% classe (estrutura determinada no SNE, Lei 4/83 e
6/92), cada disciplina ¢ desenvolvida por um unico professor, considerando a carga horaria
disciplinar de 2 turnos, com 4 aulas, de 45 minutos, para cada disciplina no sistema curricular.
Todavia, dependendo da relagdo quantitativa professor-aluno de cada escola, um professor
pode lecionar duas ou trés disciplinas no segundo ciclo.

Partindo dessa perspectiva, ¢ possivel perceber que a carga horaria de 2 turnos, que
apresenta um tempo razoavel para a atuagdo das atividades curriculares, ndo ¢ comum nas
escolas que se encontram alocadas em comunidades urbanas, que possuem um numero alto de
matriculas. Nestas escolas, encontramos uma escassez de recursos materiais € humanos. Este
fator leva a obrigatoriedade de muitas escolas optarem pela adesdo ao sistema curricular de 3
turnos, afetando deste modo o tempo de permanéncia e execugao das atividades curriculares.

Atualmente, o SNE, Lei 18/2018, mantém a mesma estrutura da carga horaria, mas
alterou os ciclos da educagao basica. Isso, contudo, nao produziu grandes efeitos na estrutura
educacional de Mogambique. Ainda temos a atuacao de 3 turnos laborais ¢ um fluxo numeroso
de alunos nas salas de aulas (65-85 alunos por turma). Esta situagcdo preocupa os professores
da educacao basica, pois dificulta a realizagao das atividades no cotidiano na sala de aula com
todos os alunos.

Nessa linha, Lucia também comenta a questao do tempo de permanéncia na sala de aula
como um fator que dificulta o professor para desenvolver um meio de ensino inclusivo. A
professora comenta, em tom de desespero: “Na verdade, o desafio é maior. Isso tem algo a ver
com o tempo. O Tempo de permanéncia. Tem que ter permanéncia na escola porque tem que
trabalhar muito, mas muito mesmo com a crianga com esses problemas. De modo que também

entre no ritmo dos outros. Sim, tem que ter um pouco de tempo extra em relagdo aos outros.
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Além das narrativas de Liz e N¢élia, Osvaldo (em um tom de desespero) comenta acerca
do problema da carga horaria reduzida e das condi¢des disponibilizadas na escola como fatores
que dificultam a efetivacdo de um ambiente inclusivo no seu trabalho diario.

Ele relata: “Eu estou a trabalhar com turmas, para melhor dizer, de 80 alunos. 80! Por
cada turma. E tenho muitas turmas! Tenho muitas turmas! Tem um universo de 3, 4, 5 ... 9
turmas. Cada turma, 90 alunos, 80 alunos. Tempo para conversar com cada crianga é o que
quase ndo existe. Se a aula tem 45 minutos e eu tenho 80 criangas, entdo, ndo é possivel
conversar com todas as criangas. Nao é possivel durante a aula!”

Esta colocagdo mostra que a condi¢do do indice elevado da populagdo nas zonas
urbanas constitui um dos motivos da existéncia de turmas numerosas nas escolas. Isso tem
afetado a frequéncia de alunos em escolas do curriculo em regime de turnos. Este fator tem
gerado a preocupacdo com a permanéncia na escola e da realizacdo das atividades na sala de
aula; fator que contribui para exclusao de alunos com NEE no ambiente escolar. Sobre estas
condigdes, os professores seguem uma rotina regular de trabalho sem tempo para dedicagdo as
particularidades de desenvolvimento de aprendizagem de cada aluno na sala de aula. Isso
favorece a negligéncia em relagdo ao aluno com NEE no meio escolar.

Além disso, Osvaldo levanta a questdo da obrigatoriedade do cumprimento do
programa de ensino como outro obstadculo que impossibilita 0 cumprimento dos objetivos
tracados para o processo de ensino aprendizagem. Ele comenta: “Chamo a atengdo de turmas
numerosas. Euvou a sala, ja tenho o meu objetivo, tenho o meu plano, tenho que tentar cumprir
com aquele programa, com aquele plano ali assim. Porque quando vocé ndo trabalha com o
programa que vocé tem, depois é crucificado. Vocé nao cumpriu com o programa (repete),
ndo cumpriu com o programa! Ha um dilema aqui entre cumprimento do programa versus

atingir os objetivos.”
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Moisés, na mesma linha, reforga que a exigéncia do cumprimento do programa pelas
politicas educacionais nao favorece a atuagao da inclusdo no meio de ensino. As condigdes de
trabalho em turmas numerosas € o pouco tempo na sala de aula dificultam a atividade
pedagdgica didria, como pontuou Osvaldo anteriormente.

Sobre isso, Moisés relata: “As criangas estdo dentro da sala, dentro daquela mesma
sala com aquelas criangas supostamente normais, né? E sdo dadas aulas no mesmo ritmo.
Essa é a realidade. Ha varios fatores também que acabam culminando com essa perseguicdo
(ou seja, com essa falta de cuidado — inserc¢do nossa). Sabendo que nos temos programas de
ensino, né? Esses programas também, o seu cumprimento é obrigatorio. E obrigatério. Entdo,
tudo isso, ali, acaba em algum momento influenciando até aquele plano de aula, que em algum
momento (hesita e continua) ... Eu diria que estamos a trabalhar numa sala de 60 alunos em
40 minutos, ndo é? Nado ha, ld, todos os equipamentos, instrumentos, que possam nos ajudar
em algum momento. Entdo, todos esses fatores, em algum momento, vdo cortando aquele ritmo
de aprendizagem que devia ajudar as criangas.

Moisés, para além da falta de tempo para desenvolver as atividades que abrangem a
aprendizagem de todos os alunos, também destaca a obrigatoriedade do cumprimento do
programa de ensino. Sua narrativa revela que o cumprimento obrigatério do programa
curricular, que € determinado pela politica educacional, ndo permite o acesso a realizagao das
atividades que nao estejam fora do plano curricular, contribuindo dessa maneira para que os
professores tenham pouca atencdo para a formacao de alunos com NEE nas escolas publicas
de Mogambique.

As politicas do INDE/MINED (2003) definem o Programa de Ensino como conjunto
de objetivos e conteudos apresentados detalhadamente do que deve ser ensinado. Isto &,
determina “o que ensinar em cada uma das matérias ou disciplinas e para cada uma das classes

ou anos de escolaridade de um determinado sistema educativo” (INDE/MINEDH, 2003, p. 86).
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Essa questdo se refere diretamente ao que apontou Moisés. Afinal, o INDE/ MINEDH (2003)
informa que:

O Programa de cada disciplina ¢ um documento que se reveste de caracter de lei, sendo,

por isso, de cumprimento obrigatério. E, no entanto, em simultineo, um meio auxiliar
para o professor, do ponto de vista de orientagdo metodologica (p.86).

Com efeito, o Programa de cada disciplina deve estar elaborado de tal maneira que,
com base nele, sem qualquer tipo de ambiguidade — em termos dos objetivos, contetidos, sua
ligacdo com outras disciplinas, sequéncia, tempo letivo disponivel, orientagdo metodologica
ou didatica permita que:

1) o professor cumpra a sua nobre e delicada missao de ensinar e educar; ii) as editoras

ou as industrias graficas produzam os livros dos alunos e os manuais dos professores;

iil) o Programa assume, pois, a dire¢do do processo de ensino aprendizagem, tendo em

conta a relativa autonomia do professor na condugdo deste processo, bem como a

politica da liberalizacdo da produgdo do livro (INDE/MINEDH, 2003, p. 68)

Assim tendo, os programas de ensino constituem um instrumento de cumprimento

obrigatorio que determina e conduz o processo curricular de ensino e aprendizagem nas escolas

publicas. Os Programas de ensino basico apresentam a seguinte estrutura (ver figura 5)

Figura SEQ Figura \* ARABIC 5 - Estrutura do Plano Curricular do Ensino Basico. Fonte: Plano

Curricular de Ensino Basico (PCEB) 2003
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[ ESTRUTURA-BASE DO PROGRAMA ]
1. Introdugiio sobre a disciplina

2. Objectivos Gerais

do Ensino Basico
do Grau

do Ciclo

da Classe

3. Metodologia Geral
4. Avaliagio

5. Mapa Temitico
*  Unidade Temdtica/Tema
Objectivos Especificos
Contcados
Sugestdes Metodologicas
Compcténcias Basicas
Carga Hordna

Glossério

O MINEDH (2012), por exemplo, para acionar o projeto Escolas inclusivas determinou
como pontos importantes: i) Promover a diversificagdo das modalidades de educacio por meio
da expansdo da Educacdo Aberta Ppara criar oportunidades e flexibilidade na participagdo em
atividades educativas; e ii) Promover a lingua de sinais ¢ do Sistema Braille como um
incentivo, as familias, para manterem os seus filhos na escola, por meio de programas de
protecao social (MINEDH, 2012). Porém, as estruturas dos programas de ensino em vigor nao
previam a inclusdo destas agdes determinadas nos planos estratégicos desenvolvidos ao longo
dos anos para a atuagao nas escolas.

Ainda sobre as condi¢des de trabalho, Lidia comenta: “Temos 45 minutos para
trabalhar la e sabemos nos que se tem la uma crianca com uma necessidade educativa
especial, com uma deficiéncia, assim, nos precisamos de mais tempo. NOs precisamos de
mais... levamos mais tempo para poder fazer perceber aquela crianga... Porque ndo é possivel,
ndo é possivel trabalhar 45 minutos. Eu tento trabalhar com aquelas criangas que nos digamos
normais. As proprias criangas que nos digamos normais ndo percebem, precisam de voltar a

repetir, precisa de uma recapitula¢do de novo. O professor acaba mesmo tentando cumprir o

13 Importa ressaltar que, em Mogambique, a Educagdo Aberta constitui a modalidade de ensino a
distancia com objetivo de expandir e ampliar o numero de alunos, promovendo maior flexibilidade quanto a
presencialidade nas atividades educativas.
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programa, tentando cumprir o programa, o que ja leva a deixar mesmo lacunas naquela
crianga que precisa de mais aten¢do.”’

A questdo da carga horaria e do tempo de duracdo de cada aula ¢ algo que Lidia comenta
com um tom ironicamente continuo. Ela fala: “E, os numeros mesmo sdo em um intervalo de
88 numa turma. Estdo bem lotadas as turmas, o que nos torna dificil mesmo
trabalhar. Imagina 84, 85?! E, la tendo algumas criangas que precisam de mais atengdo.
Porque naquelas criangas que nos dissemos que sdo normais, aquele numero que nos
dissemos, essas criancas sdo normais.

Liz reclama sobre a situagdo do tempo com uma expressao de angustia: “A nossa
educagdo praticamente ndo leva tanto tempo assim. Sdo 05 horas de tempo que se formos a
fazer as contas, 05 horas de tempo com tantas disciplinas, com tantos tempos que nos temos
que dar, porque na média temos que dar trés disciplinas a quatro disciplinas. Isso é muito
pouco tempo!”

Partindo desta perspectiva, em andlise as narrativas dos docentes, elas revelam que a
estrutura curricular tanto de formac¢ao docente, assim como aquela que rege o Ensino Basico
nao prevé um espaco para a efetivagdo de praticas inclusivas de alunos com NEE, pois os
profissionais estdo sujeitos a exigéncia do cumprimento do programa sem se dar conta das
condig¢des concretas na escola para a pratica diaria do professor.

Milice (2023), por exemplo, aponta a disparidade entre os postulados politicos, as leis,
e a pratica na implementacdo da educagdo inclusiva em Mogambique. Isto constitui um
problema do cotidiano e contribui para o fracasso escolar devido a falta de acompanhamento
das mudancas na organizagao de escolas regulares, em seu curriculo e em suas estratégias de
ensino e aprendizagem. Os autores Choveque e Manjinski (2024), ao analisar o processo de

atuacao inclusdo escolar, comentam que:
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A educacdo inclusiva pouco se faz sentir em Mocambique, e ha insuficiéncias de mais
acdes, tantas leis e politicas bem tragadas, mas poucas realizagdes. E preciso fazer
acontecer e projetar a educacdo inclusiva, buscando mais novas ideologias e
experiéncias noutros paises com a educagdo inclusiva mais acentuada em termos da sua
concretizagdo, se a vontade e a seriedade ndo existir no governo, o baixo nivel da
execucdo dessas leis serd alarmante e a educagdo inclusiva cada vez mais incerta e longe

do desejado (p.109).

Assim, os levantamentos destes pontos levaram-nos ao questionamento sobre como os
profissionais avaliam a frequéncia e a permanéncia de alunos com NEE na educagdo baésica.
Sobre isso, Nélia avalia como sendo muito reduzida a frequéncia e aponta como uma das causas
desse problema a falta de assisténcia no ambiente escolar. Esta situagdo tem contribuido
bastante para a evasao dos alunos.

Nélia afirma: “Eu avalio de uma forma negativa porque essas crian¢as depois
desaparecem mesmo sem nem sequer ter terminado o ensino basico. Sim, a maior parte deles.
Porque eles ndo tém aquela assisténcia que eles deveriam ter ld. Entdo, acabam fugindo. Tipo:
vou ficar na escola a fazer o qué? Mesmo aquilo que eu preciso la, ndo estou a
encontrar. Entdo, acabam ficando mesmo em casa. E... Ninguém se da por (hesita)... Como é
que ¢? Ninguém se da aquela responsabilidade de qué? Deixa eu ir atras. Deixa eu recuperar
aquelas criangas para voltarem a escola. Para mim, essas politicas praticamente so (e so)
fazem com que o professor entenda que a sala de aulas ndo é so para criangas ditas normais,
como também para as criangas anormais. E 56 isso, s6.”

Osvaldo traz um argumento contrario ao de N¢lia, ao comentar sobre a frequéncia dos
alunos com NEE na escola. Ele afirma que: “A4s criangas sdo matriculadas nas escolas.

Criangas com esses problemas todos sao matriculadas nas escolas. As criangas frequentam o
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ensino basico e a maior parte das criangas terminam até o ensino bdsico. Mas ai estd, com
que bagagem? Essa é a questdo.”

Porém ele concorda com N¢lia com relagdo a falta de assisténcia, pois os alunos até
terminam o ensino basico, mas ao passarem para o ensino subsequente dificilmente conseguem
avangar. Ele continua: “... porque as mesmas crian¢as que terminam o ensino bdsico, ja ndo
vejo elas no ensino subsequente. Ndo vejo a maior parte dessas criangas, ai, no ensino
subsequente. Néo vejo! Elas até estdo la no ensino basico. E como quem diz, olha, a de passar,
vai de passar, passa, passa, passa, passa, sabe, ndo sabe, passa, passa, passa, mas depois de
passar e terminar o ensino basico, ndo progride. Ndo progride e ndo tem nenhuma formagao
para essas criangas e, consequentemente, ndo estamos a ter adultos provenientes desse sistema
de ensino com NEE que estejam formados e estejam livres através desses modelos. Sdo poucos
os adultos que estejam assim.”

Neste ponto, tanto Nélia como Osvaldo colocam como um dos motivos o
funcionamento do sistema de progressdo implementada pelo Sistema Curricular do Ensino
Basico como politica que camufla o indice de aproveitamento nos ciclos de aprendizagem.

Segundo o Ministério de Educacao e Desenvolvimento Humano (MINEDH) (2003), a
Progressao por Ciclos de Aprendizagem (PCA) ¢ uma inovagdo no sistema de avaliagdo
introduzida em 2004 no SNE. Esta progressao consiste na adogdo de um sistema de promocao
por ciclo de aprendizagem dos alunos, permitindo a transi¢cdo de um ciclo de aprendizagem
para o outro. A defini¢do dessa estratégia baseia-se no principio de que, ao serem criadas
condi¢des de aprendizagem para que todos os alunos atinjam os objetivos minimos de um
determinado ciclo, eles estardo aptos a progredir para os estadgios seguintes (INDE/MINEDH,
2003). O documento determina que:

Uma vez assegurada a avaliacdo formativa, o que significa que se providenciou a

recuperagdo dos alunos com problemas na aprendizagem, existem condigdes de base
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para os promover para os estagios seguintes, mesmo que ainda existam algumas

dificuldades de percurso. Excepcionalmente, podera haver casos de repeténcia no final

de cada ciclo de aprendizagem. No entanto, iSso somente acontece, nos casos em que o

professor, o Diretor da Escola e os Pais/Encarregados de Educagdo cheguem a um

consenso de que a crianga nao atingiu as competéncias minimas e, por isso, nao

beneficiara da progressao para o estagio seguinte (INDE/MINED, 2023, p.28)

Arthur, hesitando, argumenta que a inclusdo ¢ responsabilidade do professor,
considerando que € ele o Uinico que, de fato, tenta lidar com a questao da inclusdo no ambiente
escolar. Ele explica: “E meio complicado, talvez, para descrever, mas eu vou dar aquilo que é
a minha opinido... O sistema de educacdo, é verdade que, la nos papéis, as pessoas até podem
fazer essa descrigdo toda de como atender criangas com NEE. Mas, ja na realidade, ja na
realidade, é apenas aquilo que eu sempre tenho dito, apenas o professor aqui, ja tem que de
fato fazer este diagnostico. O professor aqui, faz este diagnostico e percebe que, de fato, ha
uma situagdo de criancas com necessidade. E verdade que, sim, é normal, é assim que as coisas
devem funcionar. Mas eu acho que devia ficar claro desde os curriculos até mesmo a aula.”

O argumento de Arthur em relacdo a responsabilidade depositada ao professor na
atuacdo da implementagdo da educacdo inclusiva nas escolas, tem constituido a preocupacao
dos profissionais em exercicio. Isto porque as condi¢des disponibilizadas nas escolas mostram
o desafio que os professores t€ém enfrentado na tentativa de consolidagdo para uma escola, de
fato, inclusiva.

Este ponto foi também destacado pelos autores Chambal e Bueno (2014), aludindo que
o sucesso da implementacdo da inclusdo escolar em Mogambique exige ndo so6 a adequagdo
das condi¢des do ambiente escolar, mas também a adequacdo da formagdo de professores as
exigéncias quanto a diversidade de alunos nas escolas. Neste sentido, a proposta seria o ajuste

do curriculo em si, adequando as condi¢des atuais de atuacdo das escolas no ambiente da
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diversidade escolar. Para os autores, isso minimizaria as preocupagoes, nao sé dos professores
e dos alunos, mas também do ambiente educativo em geral.

Apesar de Mogambique fazer parte das politicas educacionais no ambito internacional,
direcionadas a inclusdo escolar, percebemos a necessidade de maior investimento e valorizacao
da formagao de professores. Para garantir o acesso a educagao de qualidade de alunos com
NEE sdo necessarias condi¢des estruturais e formativas. Esta questio fica evidente na discussao

a seguir no eixo A2.

A2. Reflexdes sobre os Processos de Formacdo Docente numa Perspectiva
Inclusiva.

A histéria da educagdo em Mocambique, desde a proclamagdao da independéncia do
pais, foi marcada pelo empenho e dedicacdo nas suas intengdes de se reconstruir a sua
identidade sem rastros do colonialismo, como abordamos no capitulo 1. Portanto, neste
processo, a formagao de professores desde o inicio, no sistema socialista, destacou-se como
uma questdo chave para o processo de reconstrucdo da identidade ap6s séculos de colonizagao.
A ideia era sustentada pelo lema Formag¢do de um Homem Novo, que tinha como objetivo a
erradicacdo do analfabetismo e a garantia da formagao dos cidaddos com uma so6lida preparacao
politica, ideoldgica, cientifica, técnica, cultural e uma elevada educagdo patridtica e civica
(Mogambique, 1983). Desta forma, tomou-se como ponto primordial a aprovacao do primeiro
SNE em 1983, pelo Decreto-lei 4/83 de 23 de margo, ancorado na ideologia socialista,
monopartidario, com foco em reestruturagdo mogambicana de forma a contemplar as
necessidades do pais.

Sob esta anélise, foi determinado no primeiro SNE Lei 4/83 como principal objetivo:
formar o professor como educador e profissional consciente com profunda preparacao politica

e ideoldgica, cientifica e pedagogica, capaz de educar os jovens e adultos nos valores da
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sociedade socialista (Mocambique, 1983). O destaque deste objetivo ainda ¢ referido até aos
dias atuais no hino dos professores mogambicanos, apresentado a seguir. A letra do hino exalta
os valores de dedicacdo, sacrificio e compromisso dos professores mocambicanos em suas

jornadas didrias para educar e inspirar seus alunos.

Hino da ONP/SNPM (Fonte: MINED, 2022 - Guido do professor)

Nos somos educadores das geragaes,

Marchemos todos firmes, decididos:
(Bis)

Na formacgdo do homem novo,

Na construgdo de um mundo melhor!
Coro

A nossa luta é pela paz!

Nosso combate ¢ pelo progresso,

Ciéncia e técnica nas maos do povo!

Mogambique sera sempre rico e forte!
Vi

A unidade e o livro sdo nossas armas,

Educando com exemplo e firmeza:

(Bis)
No amor a patria, no amor ao povo,

A trabalhar professores venceremos.

Ao longo dos anos, foram feitas as reformas de formacao de professores, objetivando
proporcionar uma educagdo de qualidade para todo o cidaddo Mogambicano. Porém, ao longo
destas reformas, podemos observar pontos criticos.

A introdug¢do do projeto das escolas inclusivas, apds a adesdo as politicas internacionais
para a inclusdo em 1998, representa uma complexidade. Mogambique, sendo um pais recém-

independente, encontra dificuldades para adequar suas necessidades diante das condicdes
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disponiveis no pais, principalmente porque sua politica educacional, depois da queda do regime
socialista, tem assumido um contetido programatico cada vez mais neoliberal. Segundo
Muzime (2023), a educagao na sociedade neoliberal tem como principal papel a reproducao da
forca de trabalho para o capital, formando os individuos conforme o interesse dos mesmos,
sendo explorado comercialmente pelo setor privado. Muzime (2023) aponta que esta politica
ideologica neoliberal impde para Mogambique opg¢des educacionais que nao favorecem o
desenvolvimento de acordo com a realidade do pais. Os planos curriculares do Ensino Bésico
promovem valores culturais, hdbitos e costumes desajustados a realidade de Mogambique. Isto
¢, sdo valores referenciados ao ocidente. Isso tem impactado bastante na atuacdo das politicas
educativas implementadas no pais, pois os programas curriculares do Ensino Basico
incentivam a desigualdade, convertendo a educagdo como uma fonte do capital para a classe
dominante (Gongalves, 2018). Os projetos das politicas publicas precisam ser concebidos a
partir dos objetivos e necessidades educacionais da sociedade. Isto ¢, da realidade social,
econdmica, politica e cultural da sociedade mogambicana.

Nessa contextura, a formagao dos professores para atender a diversidade no ambiente
escolar € vista como um desafio. Ao longo dos anos, foram feitas reformas no SNE referentes
a formagdo dos professores, como abordamos no capitulo sobre a historia da educagdo em
Mocambique. Esta preocupagdo ¢ sempre incluida nos projetos de agdo desenvolvidos no pais,
referentes a implementacao da educacao inclusiva, mas sua eficicia ¢ bem questionavel. Por
exemplo, consta no Plano Estratégico de Educagdo e Cultura (2006-2011) instrugdes para
implementagdo de atividades na educacgdo inclusiva no pais, destacando a necessidade de
desenvolvimento de um programa de formag¢do de professores para a inclusdo escolar. Para a
concretizagdo desta acdo, o plano sugere a introdu¢do de contetidos especificos sobre as
necessidades educativas especiais no curriculo de formagdo de professores ¢ melhorias na

coordenagdo das atividades e apoio as criancas com NEE (MINEDH, 2006). Ocorre que a
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realidade educacional, as condi¢des concretas das escolas e a propria estrutura da formacao
docente sdo tdo precarias que tornam insuficiente qualquer orientagdo contida nas politicas
publicas. Essa insuficiéncia, no entanto, revela-se como uma contradi¢do apenas aparente, pois
estd em consonancia com a logica da perspectiva neoliberal adotada no pais.

De um modo geral, os professores, em suas narrativas sobre a experiéncia de formacgao,
relatam essa problematica. Eles tiveram poucos contetudos relacionados com a inclusdo escolar
no meio de ensino. Os profissionais revelam ainda que o curso de formacgao docente estava
focado na questdo didatica e metodoldgica para o Processo de Ensino Aprendizagem (PEA) e,
ndo, especificamente, nas questdes relacionadas aos alunos com NEE. Essas tematicas eram
praticamente ignoradas.

Em torno dessa questdo, Lucia, ao relatar sobre o percurso da sua formagao inicial, em
um tom de desabafo, revela que ndo teve uma boa experiéncia durante a formagao. A professora
comenta que o tempo de abordagem de conteidos ligados a inclusdao escolar foram
apresentados de uma forma superficial. Desse modo, ndo foi possivel que ela se capacitasse
para educar alunos com NEE. Ela comenta: “A minha formagdo ndo foi assim tdo boa. Isso
porque tive pouco tempo de preparac¢do para tratar desses conteudos de educagdo inclusiva.
O que deveria ter sido um pouco mais! Mas ndo foi assim. Comigo, ndo posso dizer que foi
bom porque ndo tive aquela bagagem mesmo 100% carregada. Falamos de tipos de
deficiéncia, falamos de coisas, de como ajudar as criangas que tém esse tipo de que tém
diferentes tipos de deficiéncia, mas de uma forma resumida.

Um outro ponto destacado por Lucia foi o modelo de formagado de professores que ela
descreve como ter sido intensivo e apresentar uma carga horaria elevada. Um fato que nao
permitiu a abordagem mais ampla dos contetidos, pois o tema sobre inclusdo ndo constituia
prioridade no percurso da sua estrutura curricular. Lucia continua: “Na verdade, na educagado,

no nivel basico, na minha formagdo, ndo tivemos assim... E nem para tocar nessa situa¢do, ai,
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foi um pouco dificil. Porque eu so fiz a 10+1. Entdo, foi um pouco dificil porque os conteudos
eram muitos. Entdo, devido aqueles conteudos que foram muitos, o tempo estava assim, tao
apertado. Nao chegamos a falar das escolas inclusivas, nem da educagdo inclusiva.”

A modalidade de formagao de professores 102Classe +1 (ingresso equivalente ao nivel
basico + 1 ano de formacao), destacada por Lucia, foi implementada na reforma curricular
sobre a formagdo de professores, pelo SNE Lei 08/95, em substituicdo das modalidades de
formagdo aprovadas no SNE Lei 4/83 e SNE Lei 06/92. Nesta perspectiva, ainda, ¢ prioridade
da politica mogambicana a formag¢ao quantitativa de professores primarios em curto espago de
tempo; uma modalidade de formacao intensiva, como explicado no Capitulo 2.

Esta modalidade de formacdo, que ainda estd em vigor atualmente (com ingresso
equivalente a 12* classe + 1 ano), € responsavel pela formacao da maioria dos professores do
ensino basico de Mogcambique. Sua caracteristica intensiva, com objetivo de atender a demanda
de falta de professores no pais, constitui como um ponto de fragilidade no desenvolvimento da
inclusdo escolar. Segundo Langa (2023) aponta, na sequéncia da nova lei, o MINEDH (2019)
sugeriu reformas nos cursos de formacao de professores no modelo de 12* (nivel médio) + 3
anos, incluindo um plano para a formagao continuada dos professores em exercicio, com a
modalidade 12* classe (nivel médio) + 2 anos sob um regime de Ensino a Distancia (EAD).
Porém o autor alude que, apesar das mudancas, a modalidade de formagdo tradicional
prevalece, muitos conteudos diluidos em pouca carga horaria. Muzime (2023) afirma que os
planificadores curriculares ndo obedecem as observacgdes expostas nos documentos legais, por
1sso as propostas curriculares ndo se adequam as necessidades da sociedade — também nao sdo
contempladas as necessidades dos estudantes em relacdo as suas caracteristicas. A auséncia de
adaptagdo curricular, e a ndo correspondéncia das demandas educativas, impossibilita o acesso
pleno a educacao, negando a formacao do cidadao como principio da organizacdo social

(Guebert & Rodrigues, 2021).
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Olhando nesta perspectiva, ¢ notdria a ndo aplicabilidade das leis, politicas ou mesmo
as estratégias, evidenciando a incompatibilidade entre a realidade social e os indicadores
chaves das politicas formativas tracadas no pais. Portanto, a falta de cumprimento destas agdes
dificulta as tentativas de se estabelecer uma educacdo inclusiva em Mog¢ambique, visto que o
pais ainda enfrenta dificuldades para conciliar os programas de formagao de professores com
os Planos Estratégicos elaborados no PEI.

Lucia, fazendo uma analise aprofundada, comenta que durante a formagdo ela foi
informada que encontraria alunos com NEE no contexto escolar, mas ndo foi apresentada a
nenhuma abordagem pedagogica que a ajudasse a pensar nos processos de inclusdo destes
alunos nas atividades curriculares. Sobre isso, Lucia relata: “Na disciplina de psicopedagogia
(...). Entdo, ele falou um pouco das criancas com deficiéncia, que nos iamos encontrar nas
escolas. Ndo podiamos estranhar aquelas criancas ali. O que nos devemos fazer é fazer de
tudo de modo que aquela crianca também se sinta como aluno da escola ou se sinta inserida
como aluno normal numa escola.”

Em uma linha similar de argumentacdo, Nélia relata, em um tom de desabafo, sua
experiéncia durante a sua formacao. Sem se distanciar do comentario de Lucia, ela informa ter
tido a mesma experiéncia intensiva do modelo de formagdo 10? classe + 1 ano de duragdo. E
narra: Bem... Eu me formei, em 2008, aqui na Manhica, no Instituto de Formagdo de
Professores de Chibututuine (...), na escola, quando eu fiz a formag¢do, né? Estavam a
implementar o novo curso, que era de 10 + 1. Entdo, era um curso intensivo. Sim, era um curso
intensivo. Agora, aquilo que (hesita)... sobre a propria formagdo... olhando para aquilo que é
o foco da inclusdo na formagdo, eu ndo tive.”

Nélia afirma que a prioridade durante a formacdo era o foco metodoldgico sobre a

leitura e escrita dos alunos considerados normais. Ou seja, o curso nao apresentava nada focado

em estratégias de inclusdo de alunos com NEE, pois o desenho curricular de formagdo de
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professores tratava com maior abrangéncia das metodologias de ensino para alfabetizagdo. Os
fundamentos didaticos eram referenciados apenas no ensino de alunos em condigdes
consideradas tipicas. N¢élia relata: “Entdo, para mim, olhando para esse tipo de exercicio que
nos faziamos la, era s6 mesmo olhando no qué?! Leitura e escrita da crianga. Agora, para a
inclusdo de criancas com necessidade educativa especial, nos la ndo tivemos. Nado tivemos
nenhum documento, ndo tivemos nenhuma aula que nos falasse disso.”

Osvaldo afirma também ter tido uma formacao inicial de um modelo intensivo e
explica: “Eu tive duas formagoes. Tive duas formagoes. Uma delas foi no Instituto de
Formacgdo de Professores, no curso de 10+ 1, na darea de inglés. Como diz o nome, 10+ 1. Foi
uma formagdo corrida. E um curso corrido, muita pressdo, onde o objetivo é dizer, olha, isso
aqui aconteceu, isso aconteceu, isso aconteceu, isso aconteceu...

Osvaldo comenta que apesar da intensidade do curso, reconhece ter tido uma
abordagem superficial da matéria relacionada a inclusdo escolar. Nao houve profundidade de
contetdos ou discussdes de estratégias para a inclusdo de alunos com NEE no processo de
ensino e aprendizagem. Neste contexto, Osvaldo destaca a intensidade do curso e sua
superficialidade. Ele ainda ressalta que o tema da inclusdo foi programado para a tltima
unidade no plano curricular do curso. Isto porque o objetivo da disciplina era abordagem
metodologica do ensino geral.

Como destacado no capitulo sobre a histéria da educagdo, os Planos Estratégicos de
Educacdo colocam o professor como elemento primordial para o sucesso da inclusdo escolar,
porém a realidade dos planos curriculares para a formacao do professor mostra-se nao adequada
para responder a diversidade no meio de ensino. Silva (2021) aponta que, apesar dessa
valorizagao dos professores para o sucesso da inclusdo, as politicas de massificacdo do ensino
em Mogambique nao foram acompanhadas por estratégias de capacitagao de professores da

rede de ensino comum para garantir o atendimento aos alunos com NEE. Afirma a autora que:
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Os programas de formagdo de professores ndo adotam ainda um componente de

educacgdo inclusiva. Uma das propostas vindas do Projeto Escolas Inclusivas foi a

introdu¢do da disciplina de educacdo especial nos programas de formagdo de

professores. O contetido dessa disciplina foi transformado em tdpicos na disciplina de

Psicopedagogia (Silva, 2021, p. 257).

Foi ignorado o projeto definido no plano de agdo para a implementacdo do projeto
Escolas Inclusivas, que pretendia incluir uma disciplina de Educagdo Especial nos curriculos
de formagao inicial dos professores. Todavia, foi visto como uma op¢ao facil a introdugdo da
disciplina de psicopedagogia, definindo um pequeno subtdpico da ultima unidade do plano
curricular (Chambal & Bueno, 2014; Silva, 2021). De fato, a disciplina Psicopedagogia nao
atende as necessidades dos alunos que apresentam NEE. Este fato tem inquietado os nossos
entrevistados. Osvaldo explica: “Tivemos uma cadeira chamada Psicopedagogia, essa cadeira
foi dada em um semestre. Foi nessa cadeira, ai assim, onde nos tinhamos que ter uma visao
geral de como é que é o funcionamento da escola. As técnicas de como é que devemos ensinar
e como deve-se ensinar no seu todo. E nessa cadeira onde nés vimos alguns temas relacionados
com a inclusdo. Alids, nos tivemos uma matéria que falava sobre a possibilidade de encontrar
criangas, e foi assim mesmo, como se falou, possibilidade de encontrar criangas com
necessidades educativas especiais. De tal forma que quando discutimos esse assunto at, assim,
ndo sei se porque aquilo aconteceu, ja no fim do curso (ou entdo no fim do semestre) que
abordou o assunto com profundidade, mas senti falta de muita de muita coisa quando se
abordou esse assunto.”

Reforcando o argumento do Osvaldo, Lidia relata a sua experiéncia durante a formagao
inicial e, em um tom de desabafo, comenta: “Foi um ano de uma formag¢do bem intensiva. Na
verdade, 10 +1, 10 + 1, 10 + 1. (...). No ensino bdsico, eu tive a formagdo, mas a formagao foi

de uma forma mesmo superficial. Foi de uma forma... nos ndo abordamos na integra ou ndo
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tivemos uma cadeira, ndo tivemos uma cadeira mesmo que falasse das necessidades educativas
especiais, mas sim foi uma unidade tematica e que abordamos esses assuntos por um curto
periodo e (hesita)... assim foi, assim foi.”

Liz, em seu argumento, também deixa claro que durante a formacdo ndo teve
abordagens relacionadas a inclusdo escolar, embora reconhe¢a que o tema fazia parte da
unidade tematica de uma das disciplinas do curso de Psicopedagogia. Com um sorriso irdnico,
argumenta: “Para inclusdo, ndo posso mentir. Ndo, ndo fomos dadas estratégias. Até pode ter,
como é que eu vou dizer, no programa... jd estava la, que nos deviamos aprender, mas nao
fomos ensinados (sorri e continua) ... SO vimos mesmo de uma forma superficial.”

Adany e Mendes (2024) avaliam na sua pesquisa o modelo de formag¢ao de professores
10* + 1 como ineficaz, pois ndo permite que o formando tenha competéncias necessarias para
ser um bom profissional. A redugdo do tempo de formacao constitui a maior fragilidade deste
sistema educacional e, mais grave ainda, ¢ a auséncia de politicas claras de formagao continua,
conforme as colocagdes dos participantes. Afirmam os autores Adany e Mendes (2024) que,
“o curso de 10” classe + 1 ano ndo desenvolvia, nos novos professores primarios, uma formagao
solida e robusta, capaz de assegurar os saberes didaticos e pedagdgicos” (p.14). Ao analisar os
argumentos apresentados, evidenciam que a maioria dos professores foram formados na
modalidade 10*classe + 1 ano de formacao. Uma modalidade intensiva e de curta duracao que
influenciou na fraca abordagem de contetidos, que deveriam promover e preparar o professor
para a inclusdo de alunos com NEE nas escolas.

De acordo com as narrativas de formag¢ao de cada professor, podemos notar que todos
foram formados ap0s a associag@o as diretrizes internacionais, como abordamos no capitulo 2.
Estas diretrizes estdo apoiadas nos direitos humanos e no acesso a educagdo para todos,

independentemente da condi¢ao de cada individuo. Mas seu contetido ideologico ¢ neoliberal,
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0 que traz questionamentos a sua eficacia. Afinal, como incluir quando a ideologia norteadora
da politica ¢ excludente?

Partindo desse ponto, identificamos a falta de comprometimento por parte do Ministério
de Educacdo no que concerne ao planejamento do curriculo de formagao do professor para
promocao e implementagdo ativa das politicas de educagdo inclusiva no pais. Pois, mesmo
reconhecendo a ineficacia do modelo de formagdo 10* classe + 1 ano, esta parece ser a
modalidade mais usada para a formagao inicial da maioria dos professores mogambicanos.
Apesar de sua ineficiéncia comprovada, nada efetivo foi feito para superar essa politica.

Seguidamente, ao serem questionados sobre a participacdo em algumas atividades de
formac¢ao continuada, referentes a inclusdo escolar, Lucia, Paulo e N¢lia declaram terem
participado de algumas capacitagdes promovidas pela escola. Eles comentam, ainda, que esta
tematica ndo foi discutida com densidade porque ndo constituia um tema planejado, porém era
uma tematica que aparecia como preocupacao dos profissionais no momento do debate e de
trocas de experiéncia nos seminarios.

Surpreendentemente, os professores declararam que os semindrios e as capacitagcdes
eram mais focados na preparagdo dos profissionais em exercicio para orientar os que ainda
estavam em formagdo (os professores em periodo de estagio); ndo eram para debater sobre
inclusdo escolar. Os contetidos abordados privilegiados eram relacionados ao Processo de
Ensino Aprendizagem (PEA), voltados para criancas consideradas normais. Assim, nada ¢
ensinado que esteja relacionado com a promogao de praticas inclusivas nas escolas basicas.

N¢élia comenta ter participado de um seminario sobre o tema ligado as necessidades
educativas especiais, mas destaca que o seminario nao apresentou ferramentas para a inclusao
de alunos no sentido verdadeiro do termo. O objetivo era conscientizar o docente efetivo para
receber estudantes ainda em formacgao (professores que estavam no ultimo ano de formacao e

que realizavam seus respectivos estagios). Essa estratégia de estagio faz parte do novo plano
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curricular, como descrevemos, na Lei 18/2018, no capitulo 2. Em vista desta Lei, em
concordancia com INDE (2019), a introducao do plano curricular destes novos professores em
formacao entrou em vigor na modalidade (12+3) trazendo como inovagdes disciplinas com
nogdes de Sistema Braille, Lingua de Sinais de Mocambique e NEE, na formacdo inicial.
Podemos afirmar que estes estagidrios que estao em formagao fazem parte de uma nova geragao
de professores que revela avangos referentes a educacdo de alunos com necessidades
educativas especiais na educagdo bésica. Por isso, como destaca Nélia, as capacitacdes
objetivavam sensibilizar o professor efetivo para receber os estagiarios e apoid-los na
implementac¢do das técnicas participativas voltadas para uma sala de aula inclusiva.

N¢élia explica: “Bem, nos tivemos sim capacitagoes, melhor, tivemos uma capacita¢do
que entrava o tema, a abordagem das criangas com necessidades educativas especiais. Mas o
problema dessas capacitagoes (...) sdo capacitagoes que o tema ndo é exatamente falar dessas
criangas aqui. E, simplesmente, eles dizerem que, nés, agora para a formagdo de professores
Jja temos professores que estdo capacitados para trabalharem com esse tipo de crian¢as. Ndo
sei se vocé estd a perceber.... Ali, ha muito mais para o preparo nosso, nosso ou do proprio
estagiario. O preparo nosso é muito mais para ndo haver choque (entre as geragoes de
professores — inser¢do nossa) (...) naquilo que é o plano de aulas. Porque ali o foco ¢ o plano
de aulas. Entdo, as vezes, tem tido choque porque eles trazem, la, uma novidade que sdo as
técnicas: técnicas participativas”.

Lucia, outra participante, afirma que as capacitagdes realizadas ndo sdo bem
aprofundadas. Os temas sdo apresentados de forma esparsa e com pouco tempo de elaboragao.
Lucia comenta: “As capacitag¢oes, na verdade, abrangem quase tudo. (...). Entdo, had dias que
falam, na verdade, da inclusdao das criangas com NEE. Ha dias que falam, na verdade, de
outra materia relacionada com o processo de ensino aprendizagem. Entdo, ndo abrange quase

todos aqueles dias de capacitacdo a falar-se so do mesmo tema. Fala-se de muitas coisas ali....
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Entdo, falamos de muitas coisas, tratamos de muitas coisas, ld nas capacitag¢oes, que estdo
relacionadas com processo de ensino e aprendizagem.”

Lucia também comenta que nem todos os professores sao convidados para participar
dos semindrios e capacitagdes. Porém, aqueles que tém participado, sdo sempre orientados para
reproduzirem na escola o que aprenderam. Paulo explica que essas transposi¢oes didaticas dos
conteidos debatidos nas capacitagdes para o contexto escolar ndo sdo eficientes. Ele
argumenta: “... Isso é uma parte dos professores da escola, mas eles depois orientam para que
nés facamos uma réplica daquilo que aprendemos, 1d, nas capacitacées. As vezes, voltamos
para replicar, para fazer réplica. Mas nao chega a ser assim 100%. (...) Na verdade, tinhamos
que ir e participar nessas capacitagoes (...) porque ndo sdo todos mesmo que tém tido essas
capacitacées. E uma parte do grupo de pessoas escolhidas. Que eles escolhem (referindo-se a
direcdo da escola)”.

Ele continua: “Ha seminarios que tém a ver com a inclusdo escolar. E quando chega o
momento de levar os professores para a capacitag¢do, seminario, a dire¢do da escola faz uma
escolha, talvez, aleatoria. E eu acho que isso é errado porque deveriam fazer uma escala.
Muitas das vezes, eles, a dire¢do da escola, quando um grupo de professores tem capacitagdo,
pede aqueles professores para fazer a réplica daquilo que viram la. Mas réplica, e aqueles que
sdo especialistas na darea, sdo coisas diferentes”.

As narrativas acima evidenciam que, além da abordagem ainda limitada sobre a
inclusdo escolar nos semindrios e capacitacdes, nem todos os professores participam dos
espacos de troca de experiéncias, o que contribui para o distanciamento dos didlogos sobre a
inclusao de alunos com NEE no Processo de Ensino e Aprendizagem (PEA). Confirmando
assim, as narrativas dos professores que afirmam nunca terem participado, nem tido
conhecimento, de um evento preparado pela escola sobre a inclusdo escolar. E o caso de

Osvaldo: “...nunca vi nenhuma capacita¢ao, nenhuma formagado relacionada com a forma de
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trabalhar ou, entdo, trabalhar com criangas com necessidade educativas especiais ou, entdo,
deficientes. Nunca vi nenhuma capacita¢do. Nunca vi! Alids, nunca participei. Eu nunca vi
nenhuma capacitagdo e também nunca vi acontecer essa capacitagdo”

Igualmente, Lidia enfatiza: ‘Eu digo... eu acho que esse é o meu décimo ano, se ndo for
0 nono ano, nunca tive uma capacitagado relacionada com as necessidades educativas especiais
ou inclusdo. Até que se fala um pouco, mas eu nunca tive uma capacitagdo mesmo que a escola
ou os servigos distritais tenham promovido”.

Arthur, sorrindo ironicamente, reafirma que o contexto de inclusdo escolar estd sob
responsabilidade do professor. Concordando com o argumento dos outros professores, ele nos
faz perceber que, as vezes, as formagdes continuadas promovidas pela escola ndo priorizam a
formacao do professor para lidar com alunos com NEE. A preocupagdo de Arthur ndo coaduna
com os objetivos primarios do SNE, elaborados apds a Independéncia de Mogambique, como
frisamos anteriormente, no capitulo da historia da educagao. Arthur comenta: “4 questdo da
inclusdo escolar, na verdade, ja estd na consciéncia do professor. E que eu, em todas as
capacitagoes onde eu ja fui (hesita)... Ndo tivemos nenhuma abordagem sobre a inclusdao, mas
falavamos de matérias como portugués, matemdtica, sei la. Mas ndo se pensou em algum
momento abordar essa questdo de inclusdo escolar; de encontrar situagoes de criangas com
necessidades educativas especiais. Ndo!”

As narrativas de Osvaldo, Lidia e Artur deixam evidente que na verdade nem todos os
professores t€ém o direito de participar das poucas capacitagdes ligadas a inclusdo nas escolas,
reconhecendo ainda a ineficacia da técnica de reprodugdo do conhecimento aprendido nos
seminarios para dentro do contexto escolar.

Ao perguntarmos o que os professores gostariam de ter aprendido durante suas
formacdes e o que poderia ajuda-los a refletir sobre o cotidiano escolar inclusivo,

surpreenderam-nos as respostas dos participantes. Todas as respostas eram iguais. Ao relatarem
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as dificuldades vividas no dia-a-dia da pratica docentes, eles afirmam sentirem a falta de
estratégias metodoldgicas para a inclusao de alunos com necessidades educativas especiais na
sala de aula.

Lacia em um tom de desabafo comenta: “Primeiro, para me sentir mais preparada, eu
tenho que saber identificar o tipo de problema que a crianga tem. Primeiro, eu tenho que saber
identificar, para depois tentar resolver esse problema. Porque vendo ou, alias, descobrindo o
problema que a crianga tem é uma base. Depois procurar ver... Mas na verdade, se é que essa
crianga tem problema. Como solucionar esse problema? O que eu devo fazer? Mas se tivesse
lingua de sinal e a crianga também crescesse e desenvolvesse aquela lingua de sinais (...)
porque tem criangas que sdo, que tém problemas de fala e de audi¢do. Eu ndo tenho o
ensinamento da linguagem de sinais. Ndo temos nada preparado para poder ensinar essas
criancas.”

Neste ponto, Lucia levanta a importancia do diagnostico de deficiéncia que o aluno
apresenta como ponto de partida para buscar estratégias pedagogicas para incluir o aluno no
processo de ensino aprendizagem. Ela destaca também importincia da aprendizagem da
linguagem de sinais, ndo sO para o professor, mas para facilitar a comunicagao do aluno surdo
num contexto geral. Esta questdo apontada por Lucia deixa o6bvia a vulnerabilidade que sdo
envolvidos os alunos com NEE no ambiente escolar.

Ltcia entende que a criangca com NEE tem um problema. Sobre isso, Vigotski (2019)
explica que “o defeito por si s6 ndo decide o destino da personalidade, mas as consequéncias
sociais e a sua realizagdo sociopsicoldgica” (p. 74). Por isso, atribuindo um papel fundamental
as relagdes sociais da pessoa com desenvolvimento atipico, Vigotski defende que o
desenvolvimento atipico precisa ser entendido em termos qualitativos, envolvendo a relacao
entre a estrutura especifica do organismo, o funcionamento psiquico e¢ a formacao da

personalidade em relagdo constitutiva com o meio (Vigotski, 2011). Nesse sentido, ¢



144

importante identificar as questdes que a crianga apresenta, como salienta Lucia, mas isso ndo
significa ficar presa a sua limitagdo, mas oferecer condi¢des educativas, como acesso a lingua
de sinais, para que a crianca desenvolva suas potencialidades no contexto de ensino. Lucia
parece preocupada com isso, mas também revela que ndo tem todas as informagdes relevantes
sobre quem € a crianga e quais desafios ela apresenta a pratica pedagogica.

O Plano Estratégico (2012) tem como ponto forte de sua politica a promogdo da
diversificacdo das modalidades de educagdo, focalizando as oportunidades e flexibilidade na
participacdo em atividades educativas de alunos com necessidades educativas especiais, em
todos os niveis de educacdo. A promogao da lingua de sinais e do Sistema Braille, por exemplo,
constitui uma das agdes para o cumprimento desse objetivo (MINEDH, 2012). Porém os
argumentos dos profissionais participantes da pesquisa mostram uma visdo contraria sobre a
efetividade dessa politica nas escolas inclusivas. Eles relatam um distanciamento entre as
condi¢des humanas e estruturais disponiveis nas escolas e aquilo que esta previsto na politica.

Arthur destaca a falta de conhecimento sobre a lingua de sinais e o Sistema Braille.
Em um tom de desabafo comenta: “Os surdos (...), eles precisam de um atendimento mais
especializado. E nos, aqui, nas nossas salas, temos tido situagoes de crian¢as surdas (...), né?
Temos tido situacoes de surdas (...). Mas nos nao sabemos nenhuma linguagem de sinais, ndao
aprendemos nenhuma linguagem de sinal. Olha, ha uma outra coisa aqui que queria dizer....
Temos situacoes de criangas com problemas de cegueira, cegueira total. Nos, como
professores nunca fomos treinados a braille, nos ndo sabemos nada sobre braille”.

As narrativas evidenciam que nao existe uma coeréncia entre as politicas e a pratica
educacional desenvolvida nas escolas béasicas de Mogambique. Sobre este ponto de vista, os
professores participantes revelaram dificuldades formativas e auséncia de uma orientacao
teorico-metodologica que pudesse nortear a sua pratica com alunos com necessidades

educativas especiais numa perspectiva inclusiva.
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Porém, como frisamos no capitulo 2, atualmente, para a operacionaliza¢do da Lei n°
18/2018, foi tragado o Plano Estratégico da Educacgao (2020- 2029), em concordancia com a
Estratégia de Educacao Inclusiva e Desenvolvimento de Criangas com Deficiéncia (2020-
2029). Esta acdo conjunta evidencia um aumento significativo de matriculas para alunos com
NEE nas escolas de ensino comum, além de avancos nas reformas no curriculo de formacao de
professores. Contudo, vale destacar que os projetos de agdo ndo dispdem de um plano para
aprimorar a formagao dos professores em exercicio, ainda formados nas modalidades antigas,
para atender a diversidade de alunos no meio de ensino. Eles, hoje, representam a maioria dos
professores efetivos das escolas basicas. Esta situacdo inviabiliza a politica educacional
mog¢ambicana em uma perspectiva inclusiva.

Um total de 64,4% das pessoas com deficiéncia (PcD) permanece fora da escola,

revelando a auséncia de programas de incentivo e sensibilizagdo para o acesso a

educagdo, a limitada capacidade de atendimento nas institui¢des de ensino e a elevada

proporgao de professores em exercicio que nao possuem habilidades adequadas para

atender alunos com deficiéncia (Parruque, 2022, p. 194).

Essas andlises evidenciam que a perspectiva inclusiva, de modo geral, ainda nao
contribui de forma efetiva para o processo de escolarizacdo de alunos com NEE, apesar dos
projetos de acdo pontuais, em formato de politicas, indicarem uma tendéncia favoravel a

inclusdo desses estudantes nas escolas.
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Capitulo 7: As relacdes de Ensino no Cotidiano da Escola Inclusiva: Estratégias
Pedagogicas e Desafios Estruturais no Processo de Inclusio dos Alunos com Necessidades

Educativas Especiais

Segundo Kassar (2022), a escola caracteriza-se por ser uma institui¢do social marcada
por contradi¢des intrinsecas a uma determinada estrutura econdmica, social e politica, que
influencia diretamente a formacao de ideias e atitudes que afetam a formagao dos professores
e alunos. Para Libaneo et al (2023), as politicas educacionais induzem relagdes e praticas
pedagdgicas, curriculares e organizacionais; “tanto os seus objetivos e resultados, quanto seus
processos € meios sdo relacionados a formag¢do humana, ganhando relevancia, portanto, no
fortalecimento das relacdes sociais, culturais e efetivas que nela tém lugar” (p. 413). Nesse
contexto, os pesquisadores mencionados ressaltam que a compreensao dos desafios e impasses
do trabalho docente exige, de forma fundamental, o entendimento do funcionamento do sistema
escolar. Isso abrange as politicas educacionais, as diretrizes legais, o curriculo, bem como a
relacdo entre a escola e a comunidade.

Neste capitulo, apresentaremos as narrativas docentes acerca das relagdes de ensino no
cotidiano da escola, inclusive as estratégias pedagdgicas, e desafios estruturais no ambiente
educacional. As entrevistas com os docentes, leva-nos a compreensao de como estes
profissionais trabalham com alunos com NEE nas escolas inclusivas do pais.

Vigotski (2019) atribui a educagdo uma tarefa primordial no desenvolvimento da
crianca com desenvolvimento atipico. O autor defende que a educacdo da crianga com
desenvolvimento atipico deve ser incorporada a um contexto social mais amplo, isto ¢, deve
ser vinculada a vida e a préatica social da pessoa. Vigotski se refere a escola especial como um
espaco que isola e marginaliza a crianca com deficiéncia, ndo permitindo o seu

desenvolvimento integral. Ele (Vigotski, 2019, p. 95) afirma que “uma pedagogia desse tipo
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oferece uma educagdo que se orienta desde o inicio para a invalidez como principio e, como
resultado disso, obtém-se algo que contradiz completamente os fundamentos da educacao
social'®”,

Neste sentido, Vigotski (2019) afirma ainda que para a educagdo da crianga com
desenvolvimento atipico, o pedagogo deve considerar a crianga em primeiro lugar, e, em
segundo, a sua condi¢do do desenvolvimento. Ao se referir a criangca cega, por exemplo, o
tedrico explica a importancia de se compreender a crianga com deficiéncia visual para além da
falta organica. Vigotski (2019, p.75) defende que “o defeito por si s6 ndo decide o destino da
personalidade, mas as consequéncias sociais € sua realizacdo sociopsicologica”, conforme
tratamos em capitulo anterior. O tedrico assevera que: “a tarefa da educagdo consiste em
incorporar a crianca cega a vida e criar compensacao do seu defeito". Isso "restringe-se a
conseguir que a alteragdo do enlace social com a vida seja obtida de alguma outra maneira”
(Vigotski, 2019, p. 93).

Este argumento leva-nos a pensar na importancia de uma educagdo que disponibiliza
um meio equitativo para o Processo de Ensino Aprendizagem (PEA) nas escolas. Gongalves e
Vicente (2020) afirmam que a visdo da educagdo como um direito para todos exige que todos
os alunos sejam considerados sob um ambito geral, quanto ao crescimento e desenvolvimento
na aprendizagem. Sob esta perspectiva, os autores conceituam a inclusdo como um processo
de autorrevisdo da escola, com base nas dimensdes relativas a cultura, politica e praticas que
aumentam a participagdo de todos os alunos no processo de aprendizagem. Afirmam Gongalves

e Vicente (2020, p.5) que:

14 Educacio social- uma educacio que ¢ “considerada como uma parte da vida social e como participagio
organizada das criancas nessa vida. A educacdo ¢ o ensino na sociedade, pela sociedade e para a sociedade
constituem a base da educagdo social” (Vigotski, 2019, p.175). Considerando o meio social e sua estrutura como
sdo o fator essencial para qualquer sistema educativo. ... por isso compreende a escola como um instrumento da
educacdo social, um lugar e um modo de organizar as criangas na vida que as rodeiam (Vigotski, 2019).
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Realizar a inclusdo educacional envolve reduzir e remover as pressdes excludentes que
dificultam a participacdo na vida escolar, decorrentes de relacionamentos ou
sentimentos de desvalorizagdo que constituem barreiras a aprendizagem e a
participagdo. Inclusdo educacional, refere-se, portanto, a minimizagao de barreiras na
educagao para todos os estudantes.

Porém, fica evidente nos depoimentos dos profissionais entrevistados o distanciamento
deste idedrio. As condigdes reais vividas nas escolas basicas de Mogambique, quando se trata
da inclusao de alunos com necessidades educativas especiais no meio de ensino, ainda, € um
enorme desafio. Neste eixo, apresentamos a seguir, as narrativas dos profissionais acerca da
pratica cotidiana da escola no contexto inclusivo, no que concerne as estratégias pedagogicas

desenvolvidas com alunos com necessidades educativas especiais e as condigdes de

acessibilidade da infraestrutura escolar.

B1 - Narrativas Docentes sobre o Cotidiano da Escola no Contexto Inclusivo:
Estratégias Pedagogicas Desenvolvidas com Alunos com Necessidades Educativas
Especiais

Como abordamos no capitulo 2, os objetivos definidos no Projeto Escolas Inclusivas
em 1998, em Mogambique, garantiam o acesso ¢ a inclusdo de criangas e jovens com NEE na
escola e a criagdo de condigdes apropriadas e adequadas para a aprendizagem (MINEDH,
2020). Estes objetivos foram também reafirmados na operacionalizacdo da Lei 18/2018 do
Sistema Nacional de Educacdo ainda em vigor. A Lei 18/2018 orienta que, com a
implementagdo da educagao inclusiva, ¢ garantido nacionalmente o acesso a educagdo para
todos os alunos, incumbindo-se de proporcionar uma melhoria no acesso, retencdo e

desenvolvimento do atendimento integrado (Mogambique, 2018).
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O Plano Estratégico da Educacao (2012-2016) destaca como um dos pontos pertinentes
para a expansao do atendimento as criangas com NEE as seguintes propostas: 1) melhoria do
sistema de identificacdo, antes e durante o percurso escolar, de criangas e jovens com
necessidades educativas especiais e ii) realizacdo de adaptagdes arquitetdnicas nos edificios
escolares (incluindo o material didatico que atenda a diversidade de alunos nas escolas
(MINEDH, 2012). O plano inclui também um investimento na formagdo adequada de
profissionais que possam atender a esta demanda nas escolas.

Contudo, ao questionar os docentes sobre o cotidiano da relagdao de ensino no contexto
inclusivo no ensino basico, eles comentam acerca das dificuldades que encontram no cotidiano
escolar. Lidia, por exemplo, afirma em seu argumento que a pratica docente exige do professor
muito esforgo e atengdo, principalmente, quando envolve os alunos de 1° e 2° ciclo do ensino
primdrio. Lidia comenta: “Lda no ensino basico, nos precisamos de prestar mais atengdo nas
criangas, prestar mais ateng¢do em tudo, tratando-se das classes iniciais, eles precisam de
todas as nossas for¢as. Nao tem sido facil, (sorrindo continua) ndo tem sido facil, mas nos
estamos la para ultrapassar todas as dificuldades que enfrentamos la”.

Lucia, em sua narrativa, conta que existem alunos que precisam de uma abordagem e
metodologias mais complexas para o sucesso na sala de aula. Ela reconhece a relevancia do
seu papel em sala de aula, mas destaca a limitagao das condig¢des disponibilizadas no meio
escolar. Em seu argumento, Lucia diz que: “... existem criangcas com dificuldades mesmo da
percep¢ao de uma certa matéria, que (elas) precisavam de um apoio um pouco mais avangado.
Mas que por falta mesmo do proprio material (...), que sdo meios de ensino, chegam a ser
mesmo limitadas”.

A inquietag@o de Lucia faz referéncia ndo so6 a escassez de material didatico disponivel
na escola, mas também demonstra sua fragilidade na busca de métodos pedagdgicos que

garantam um meio equitativo nas relagdes de ensino. Isto se articula com a questdo analisada
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no capitulo anterior sobre os processos de forma¢do docente numa perspectiva inclusiva; o
despreparo dos professores no que concerne as abordagens que contextualizam a pratica de
inclusdo nas escolas.

Como destacou Lucia, essas dificuldades agravam-se ainda mais com a escassez de
material didatico. Muitas vezes, tal escassez resulta no insucesso escolar e na evasao de alunos
com necessidades educativas especiais. Por isso, ¢ importante que a formagao de professores
esteja voltada ao desenvolvimento de habilidades, conhecimentos psicopedagogicos que
priorizem estratégias docentes para atuarem em uma sala de aula com alunos com NEE (Matola
& Cumbane, 2023).

Na narrativa das professoras fica clara a importancia do papel do professor em sala de
aula. Lidia enfatiza: “eles precisam de todas as nossas for¢as. Ndo tem sido facil, (sorrindo
continua) ndo tem sido facil, mas nos estamos la para ultrapassar todas as dificuldades que
enfrentamos la”. Lacia, como salientamos anteriormente, chama a nossa atengdo para a
limita¢do da sua atuagdo como professora e a escassez de material pedagogico; ponto que sera
aprofundado no subeixo seguinte. Esse aspecto do material pedagogico ¢ importante porque,
de acordo com o pensamento vigotskiano, o professor atua como aquele que organiza o meio
social educativo, regula e controla suas interagcdes com o aluno e, portanto, ¢ indiscutivel seu
papel central na organizacdo do “meio social”, que ¢ essencialmente pedagogico (Silva et al,
2011, p.220). Mas como organizar o espago pedagogico quando héd escassez de material
pedagogico?

Silva et al. (2011) explicam que a epistemologia vigotskiana abarca quatro eixos
fundamentais que se articulam a questoes educacionais mais amplas. Sdo eles:

1) a centralidade da atividade mediada, que € um desenvolvimento da ideia

do emprego de ferramentas técnico-semioticas na atividade humana;
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i) o papel da interagdo social na origem da linguagem e, em geral, de toda
conduta mediada;

1i1) a conduta intencional e voluntaria e;

v) a influéncia das condi¢des socioculturais de vida no desenvolvimento

dos processos psiquicos superiores (Silva et al., 2011, p.222).

Branco (2019) destaca que a atitude do professor no seu contexto geral assume uma
fun¢do importante no processo de ensino aprendizagem dos alunos. O seu trabalho ¢
fundamental para o sucesso de qualquer mudanca educacional na constru¢do de uma escola
inclusiva articulado as agdes praticas que tornem as relagdes de ensino significativas para todas
as pessoas envolvidas. Uma situagdo contraria aos objetivos definidos, a favor da
implementagdo da inclusdo escolar no pais, coloca os alunos com necessidades educativas
especiais excluidos do contexto de aprendizagem. Esta pratica de exclusdo alia-se a
compreensao da deficiéncia como sinonimo de “menos valia” Vigotski (2019, p.78). Branco
(2019) ainda aponta como desafio das praticas inclusivas nas escolas basicas, em Mogambique,
os entraves comunicativos entre professores e os alunos com necessidades educativas especiais,
bem como as dificuldades na adequacao das praticas educativas voltadas a diversidade. A
autora expoOe a importancia do envolvimento familiar e comunitirio como fundamental para
assegurar a inclusdo nas escolas.

Sob esta perspectiva, ao questionarmos sobre o ensino para alunos com necessidades
educativas especiais na sala de aula, Osvaldo comenta a sua experiéncia com um aluno surdo.
Em um tom de desespero, ele relata as dificuldades enfrentadas na interagdo com o aluno na
sala de aula. A sua inexperiéncia e o pouco conhecimento das estratégias linguisticas adequadas
dificultavam o trabalho com um aluno que ndo podia ouvir e nem falar na sua sala de aula.
Osvaldo comenta: “Eu fui encontrar uma crianga com dificuldades, estou a falar de audi¢do.

E, consequentemente, ndo falava a crianc¢a. Aquilo foi um inferno. Inferno por qué? Porque eu
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sabia que ndo conseguia fazer nada para poder ensinar aquela crianga... eu senti que, na
verdade, ndo estava a fazer nada com aquela turma, especialmente com aquela crian¢a ali
assim, ndo estava a fazer nada.”

Vigotski (2019) afirma que a consequéncia direta da deficiéncia resulta da
inferiorizacdo da posi¢do social da crianga que muitas vezes determina o destino da sua
personalidade. Entretanto, para a educagdo da crianca com desenvolvimento atipico deve se
considerar que, junto com a deficiéncia, estio dados novos caminhos de orientacdo para
compensar a deficiéncia, “essas possibilidades apresentam-se em primeiro plano no
desenvolvimento da crianga e devem ser incluidas no processo educacional como sua forca
motriz” (Vigotski, 2019, p.78). De acordo com Vigotski (2019), uma crianca com
desenvolvimento atipico apresenta o mesmo desenvolvimento que uma crianga considerada
tipica, porém segue uma trajetoria diferente, isto ¢, precisa de outros meios para se desenvolver
no ambiente social. A lingua de sinais ¢ fundamental neste processo para a crianga surda.

De acordo com Mendonga e Silva (2015), uma crianga com desenvolvimento atipico,
quando mobilizada adequadamente, apresenta uma potente capacidade de reorganizacdo
psicologica, frequentemente mais acentuada do que aquela que observamos em criangas com
desenvolvimento tipico. As autoras sustentam que, quanto mais intencional e cuidadosamente
forem planejadas as demandas pedagodgicas, maior serd a mobilizacio de energias
compensatorias, as quais estruturam de maneira singular o funcionamento psicolégico da
crianca. Tal dindmica evidencia um processo ativo de constru¢do subjetiva diante dos desafios
impostos pelas proprias limitagdes. Mendonga e Silva (2015) descrevem a escola como um
lugar privilegiado para a emergéncia de interacdes pedagdgicas (professor-aluno e aluno-
aluno), e, portanto, um lugar comprometido em ativar processos compensatorios e

disponibilizar um meio educacional equitativo para todos os alunos.
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Os professores participantes da pesquisa relataram, em sua maioria, experiéncias com
diversos casos de alunos com necessidades educativas especiais, incluindo estudantes surdos,
com deficiéncia visual ou cegueira, transtornos de fala e, em alguns casos, multiplos
diagnosticos. Deste modo, suas narrativas descrevem as estratégias usadas na tentativa de
incluir todos esses alunos nas atividades curriculares, deixando evidentes as dificuldades que
experimentam na escola.

Um dos pontos levantados foi identificar o aluno com necessidades educativas especiais
em meio a turmas numerosas (como abordamos no capitulo 5). Uma situacdo que tem
prejudicado ndo s6 os professores, mas também os alunos que sdo inseridos nas salas sem
historico e acompanhamento adequado. Isso compromete a efetiva politica de inclusao
educacional.

Os profissionais, ao descreverem a experiéncia com alunos com deficiéncia auditiva ou
surdez, afirmam que té€m tido dificuldades de comunicagdo durante a realizagdo das atividades
na sala de aula. Esta situacdo se agrava porque, geralmente, os docentes desenvolvem planos
de aula que levam em consideragdo apenas a interagdo com alunos considerados tipicos no
meio de ensino. Vale dizer que a elaboragao do plano de aula faz parte de um dos elementos
que compdem o cumprimento do programa de ensino, de acordo com a MINED (2003), como
abordamos no capitulo 5. A estrutura do plano de aula apresenta uma sequéncia que guia o
professor no cumprimento dos objetivos tragcados no programa de cada disciplina conjugado a
carga horaria estipulada. Muitas vezes, o programa de ensino ignora as particularidades de cada
aluno no alcance dos objetivos propostos na aula. Essa situagdo também ¢ um impeditivo para
uma efetiva inclusdo dos alunos no contexto da escola.

Lucia, se referindo a sua experiéncia com o aluno surdo, comenta: “Em 2017, tive um
aluno que fez a sexta no ano passado, ano antepassado (...). Esse aluno era surdo. Entdo,

sempre que eu virava a cabega, esse aluno tinha que subir por cima das carteiras. Sempre que
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eu falava ou virava a cabega, aquela crianca mantinha-se a brincar. Entdo, eu tentava me
comunicar com ele na base de gestos, de modo que entendesse alguma coisa daquilo que eu
vinha a falar...”.

Ela continua: “Na verdade, tinhamos que (acompanhando a fala com as mdos) ...
aquela crianga tinha que olhar, fazer aqueles gestos, ali, e nos também procuramos formas de
gesticular. Embora tais gestos ndo chegassem a ajudar tanto... Porque nos ndo conseguimos,
porque nos ndao conhecemos na verdade a lingua de sinais, é um pouco dificil.”

Osvaldo, na mesma dire¢do de Lucia, comenta que a inexperiéncia para lidar com o
aluno surdo durante as aulas influenciava na distracdo e esquecimento. Ele comenta que, as
vezes, trabalhava sem se dar conta da necessidade de inclui-lo, como se todos na turma
percebessem a matéria da mesma forma. Osvaldo relata: “Eu ndo era feliz, nem um pouco. Eu
esquecia, sim, esquecia (se referindo ao aluno) ... Trabalhava e, em algum momento, esquecia
da crianga ali... assim, que tem uma crian¢a com essa necessidade. Era complicado, era
complicado (...). Ai, assim, eu procurava em algum momento, toda vez que eu lembrava,
tentava desenhar no quadro sempre, falar enquanto gesticulava e falar enquanto reparava
mais para a propria crianga — de formas que ela talvez pudesse fazer, ndo sei, leitura (se
referindo a leitura labial), vendo a minha face. Ela tinha mais facilidade para ver o que estou
a tentar dizer, os gestos, ndo sei la o que é, que era muito mais para poder incluir a crianga
nas atividades”.

Ele continua: “Eu tentava gesticular e, em algum momento, até esquecia que existia
aquela crian¢a com aquele problema. E o proprio gesto que eu usava ndo era suficiente para
poder falar com aquela crianca. Alias, eu ndo sei falar, usar a linguagem de sinais. E, mesmo
se eu soubesse usar a linguagem de sinais, acredito que aquela crianga ali, assim, ndo sabia

também usar a linguagem de sinais. Ela simplesmente gesticulava. A comunicagdo era super

deficiente.”
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Nessa mesma linha, Moisés, na relacdo de ensino com uma aluna surda, deixa claro que
a interagdo na sala de aula era mecanica. Na sua primeira experiéncia, ele colocava a aluna na
carteira da frente e tentava comunicacao labial e com gestos, mesmo reconhecendo a ineficacia
desse procedimento para inserir o aluno no ambiente de aprendizagem. Vejamos!

Moisés comenta: “Trabalhei com uma menina, que tinha problemas na fala, assim
como na audi¢do, né? Foi uma experiéncia um bocadinho diferente, porque era a primeira vez
a lidar com a situagdo (...). Tive que colocar ela na minha frente. Naquela capacidade que ela
pode ter desenvolvido a leitura labial, né? Entdo, coloquei ela la, para tentar perceber se ela
entendia um pouco da minha comunicacdo. E claro que ndo tenho nenhuma habilidade em
termos de comunicagdo com gestos, né? Entdo, era tudo, deixe-me dizer, mecdnico ali, né?!”

N¢élia, no mesmo contexto, referindo-se ao aluno com surdez, aponta uma estratégia
diferente dos outros professores, descrevendo o afeto como uma estratégia que a ajudava na
interacao com o aluno. Ela também comenta, tal como os com os outros professores, que
auxiliava a comunica¢do com os gestos e reconhecia a ineficacia do uso dos mesmos. Em seu
argumento, destaca ainda que ndo conseguiu acompanhar a evolucdo da aprendizagem do aluno
surdo em meio ao esforgo e atencdo dedicada. Nélia comenta: “Entdo, olhando para aquilo...
por que a crianga fazia o qué? Eu poderia dar uma atividade na sala de aula, mas ele, em vez
de sentar na carteira dele, se agitava para vir ao meu encontro. E como quem dissesse: ‘eu
ndo percebi nada, mas, se vocé estiver proximo de mim, vou perceber’. Entdo, as atividades
que eu dava mais para a crianga eram mesmo de tentar estar mais perto dele, dialogar mais,
ver se ele, com aquele balbuciar que ele fazia com os labios, conseguiria me perceber e eu
perceber a ele. Entdo, foi mais ou menos isso que eu tentei fazer la... Os gestos, ali, eram so
os gestos, so. Porque eu falava — a oralidade, sim, eu falava — mas o que eu queria ouvir dele,

eu ndo ouvia.”
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Neste contexto, fica evidente a dificuldade dos professores em buscar estratégias
metodologicas para a inclusao de alunos surdos, no Processo de Ensino Aprendizagem (PEA),
pela total inacessibilidade a lingua de sinais, bem como o desconhecimento das necessidades
educativas deste publico alvo.

Nas tentativas de comunicacdo observadas, percebe-se um esfor¢co inadequado de
promover a aprendizagem das criangas, decorrente da inexperiéncia com a Lingua de Sinais e
das consequentes limitagdes para estabelecer uma interacao ativa que minimamente garantisse
a aprendizagem dos alunos surdos. Silva (2002), sob esta perspectiva, afirma ser “dispensavel
e absurdo” (pag. 28) investir em atividades pedagogicas com as criancas surdas, em seu
contexto de interacdo social, por via da oralidade. A autora destaca que “a aquisi¢ao da
linguagem de sinais, o mais precocemente possivel, ¢ fundamental para o desenvolvimento
cognitivo do surdo” (p. 28), o que suscita a reflexdo de que, ao ndo garantir condi¢des basicas
de acessibilidade, a escola passa a operar como um espago de segregacao para esses alunos.
Sunde (2018), autora mocambicana, defende que a escola deve adaptar o acesso ao curriculo,
promovendo modificagdes em materiais, sistemas de comunicagdo e na oferta de recursos
especializados, de modo a viabilizar a inclusao de alunos com NEE no processo de ensino e
aprendizagem. No contexto da sala de aula, cabe ao professor ajustar objetivos, conteudos,
critérios de avaliacdo, metodologias e materiais didaticos, a fim de atender as necessidades
individuais dos estudantes em sua diversidade.

Liz relata que se apoiou na escrita como estratégia para se comunicar com o aluno surdo
na sala de aula. Ela comenta que optou por essa estratégia porque presumia que o aluno
percebia o que escrevia apesar de ndo poder escutar e nem falar. Esta situagdo despertou-nos
duvida sobre as estratégias e as relagdes de ensino desenvolvidas pela professora no meio de

ensino. Afinal, como o aluno compreendia a abordagem dos contetidos dados pela professora
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durante a realiza¢do das atividades na sala de aula se ndo podia ouvir e nem falar? Sera que
esse aluno teve surdez tardia?

Liz explica: “FEu... ééé... é a unica estratégia que eu... (Sorri e continua), porque,
quando eu percebi que a crianga se comunica com a escrita, né? A unica forma, assim, porque
eu e ele ndo entendemos os sinais. Entdo, a unica coisa que eu faco: eu escrevo uma pergunta.
Os colegas da sala ja sabem que, quando eu quero fazer uma questdo a ele, eu tenho que
escrever a pergunta no quadro. A crianga sai e vai responder exatamente no quadro, consoante
a materia que nos ja aprendemos. Porque eu tento fazer... eu tento fazer perceber que agora
ndo estamos na explicagdo, ndo é? Vocé tem que prestar muito bem naquilo que nos
escrevemos, nos aprendemos, o que nos escrevemos. Coloco simplesmente uma pergunta, eu
digo a ele, vai escrevendo. Ele escreve enquanto eu converso com as outras criangas. Entdo,
depois dele terminar de escrever, nos vamos ler, vamos analisar. Se ele estiver bom, nos vamos
dar aquele gesto, tipo, vamos aplaudir. Ele vai perceber que, ah, ele esta num bom caminho.
Simplesmente desse jeito. (pausa e sorri).”

Outro aspecto que merece destaque diz respeito a forma como os professores relatam
o desenvolvimento de estratégias de colaboragao coletiva. Mendonga et al. (2024), baseando-
se nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural, colocam o trabalho coletivo como
promotores de novas significacdes entre alunos e professores no contexto educacional. Nessa
perspectiva, as pesquisadoras, apoiando-se em Vigotski, afirmam que ¢ por meio das praticas
interpessoais que as fungdes psicologicas se transformam em processos intrapsicologicos. Em
outras palavras, ¢ no contexto do trabalho pedagdgico coletivo que os processos de
desenvolvimento superiores se interiorizam e passam a operar como fungdes psiquicas internas.

Vigotski (2019) enfatiza o papel do coletivo como fator fundamental para a crianca com
desenvolvimento atipico, tal como apontamos no capitulo 5, entendendo que os processos do

desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores t€ém sua origem nas relagdes sociais. De
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acordo com o autor, é na relagdo com o outro que nos inserimos no meio culturalmente
constituido. Vigotski (2019) destaca a importancia dos grupos coletivos heterogéneos como
fundamentais para o desenvolvimento educacional de criangas com desenvolvimento atipico.
Como observam Mendonga e Silva (2024, p. 38), € nesse contexto de interagdo que a crianca ¢
capaz de realizar em colaboracdo com o outro novas atividades. Por meio de dicas, pistas e
trocas, ela encontra novas formas de elaborar o conhecimento.

Nesse contexto, Lidia relata que, ao lidar com uma aluna com deficiéncia auditiva
parcial, recorreu ao trabalho coletivo como estratégia para inclui-la de forma participativa nas
atividades em sala de aula. Ela afirma que as atividades colaborativas ajudaram a aluna na
aproximacdo com os colegas e na realizacdo das atividades durante a aula, para além da
comunicacdo em voz alta. Lidia comenta: “Eu dividia as criangas em grupos. Ela estava la,
no meio daqueles grupos que eu formei. Entdo, as outras crian¢as a ajudavam. Aquilo que ndo
conseguia fazer, estavam ld todas atentas para dar um auxilio a ela. E por essa razdo que a
maior parte das atividades, eu fazia em grupos. E, ali, a crianca desenvolveu mesmo. Eu vi a
diferenca. Eu vi a diferenca fazendo o trabalho sozinha e com os colegas. Com os colegas, ela
saia-se mais bem”’.

Subjacente a esse argumento, Lidia mostra a sua insatisfagdo em meio a tentativas de
inclusdo da aluna com deficiéncia auditiva na sala de aula. Lidia, geralmente desenvolvia as
mesmas atividades, pois seu plano de aula ndo previa atividades extras para atender a
diversidade durante a aula. Ela conta: “Eu tive que tirar a crianga porque estava na ultima
carteira. Estava na ultima carteira. Eu tive que tirar a crianga para as primeiras carteiras,
para ver se ela conseguia ouvir. E eu ja tinha que falar com uma voz alta, porque, em algum
momento, eu me sentia como se estivesse a sair fora mesmo da... (hesita e sorri). E assim, a
crianga foi se adaptando aos poucos. Ndo conseguia mesmo. O desenvolvimento foi fraco, foi

fraco. A crianga escutava, escutava um pouco, mas ndo na perfeicdo. A crianga tinha
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dificuldades. Tinha que gritar, tinha que gritar mesmo para a criang¢a conseguir ouvir. E é isso
que eu fazia. Depois de dar a explica¢do, em algum momento, a toda a turma, eu ficava com
a crianga ali, na carteira. Eu falava com ela, lhe explicava o que tinha que fazer.” Lidia
explica: “Eu ndo dava atividades diferenciadas daqueles. Eu dava as mesmas atividades como
das outras criangas. S0 que, na explicacdo para fazer, ela ja tinha uma... havia uma
particularidade.

A narrativa de Lidia evidencia que, embora o trabalho coletivo seja reconhecido como
uma pratica positiva na construcao de um ambiente inclusivo, ele ndo elimina o sentimento de
frustracdo vivenciado pelos docentes. A partir desse relato, articulado aos demais depoimentos
de professores, ¢ possivel inferir que o trabalho pedagogico, por si s, ndo conta com as
condicdes necessarias para a efetivacdo de praticas inclusivas no processo de ensino e
aprendizagem de alunos com necessidades educativas especiais em Mocambique. Os
professores em muitos casos oferecem uma assisténcia limitada a esses alunos na sala de aula;
eles administram o tempo de aula manipulando as atividades planificadas tendo como
referéncia a maioria dos alunos na sala.

Lucia conta que recentemente vivenciou um caso de um aluno com multiplos
diagndsticos. Em um tom de desespero, ela comenta que recebeu o aluno em sua sala apenas
com um historico de dificuldades na fala. Todavia, ao analisar a situa¢do do aluno, descobriu
que para além da dificuldade de fala, apresentava transtornos psicologicos importantes. Diante
desta situagdo, sentiu-se frustrada e incapaz de buscar estratégias pedagdgicas para incluir o
aluno nas atividades curriculares. Lucia explica: “Este ano aqui, tem um menino que estd na
primeira. Esse menino para estar na sala é um problema sério. E um menino que estd inserido
no processo de aprendizagem, mas a professora chega ja a perder o foco. Porque tem que
andar a perseguir aquele menino ali... porque a criang¢a tem problema de fala, de ficar

concentrado. Aquela crianga, na minha turma, mesmo vocé tentando falar com ela, as vezes,
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faz isto (cobre a cabe¢ca com as maos) para dizer que huum...! Acho que psicologicamente
aquela crianga também tem suas perturbagoes, ndo é so na fala. (...). Entdo, eu ndo sei, que
formas podemos usar para nos entendermos com uma crianga assim? Yhee!! (exclama e sorri).
E um outro desafio, esse ai, porque tem que se estudar cada estratégia para poder se
concentrar naquela crianga. Tem que se estudar varias estratégias, tém que se estudar varias
estratégias.”

Moisés, por sua vez, comenta sobre a sua experiéncia com um aluno com deficiéncia
visual, reconhecendo a importancia da colaboragcdo conjunta com outros professores para
compreender o caso. Nesta situacdo, por exemplo, Moisés informa que houve partilha do
historico do aluno entre os professores e a adogdo de estratégias construidas coletivamente para
a garantia da inclusdo do aluno. Moisés explica: “Ya, isso na quinta classe. Ele ja escrevia uma
e outra coisa, conseguia acompanhar na linha do caderno, normal. Mas, na sétima classe, ja
estava a fugir da linha. Para conseguir ler, ele tinha que aproximar muito o caderno a vista.
Ja estava nessa situagdo, entdo, ja os professores, quando nos reunimos, criamos estratégias.
E as estratégias acabaram funcionando. Foi um acompanhamento mesmo muito duro com a
crianga e, ai, ela conseguiu progredir.”

Moisés comenta a sua experiéncia com o aluno com deficiéncia visual nas atividades
na sala de aula. E com uma expressao de satisfacdo explica que usava a oralidade para se
comunicar durante as aulas, ja que o aluno tinha o dominio da escrita. Moisés orientava as
atividades, por meio do ditado de letras, de uma forma pausada. Moisés explica: “Ele ja tinha
um pouco da escrita — ndo sei o qué — e, por acaso, ele escrevia. Ele escrevia. Ali, nos, ao
ditarmos... 000... estavamos escrevendo no quadro de apontamento, né? Estar a ditar, naquele
momento, cada letra de uma maneira muito pausada e dar espaco para que ele escreva (...).

Entao, foi uma estratégia muito bem desenhada. Ele foi, assim, progredindo com muita pausa
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nas frases, na construgdo frasica. Entdo, ele foi (hesita e muda de fala) ... Fomos vendo que
ele estava escrevendo.”

Lidia com uma voz receosa conta uma outra experiéncia: “Hum! Eu agora tento lidar
com uma crian¢a que em algum momento me torna dificil, me torna dificil mesmo. Vou
trabalhar com uma crianga com deficiéncia visual. A crianga, ela ndo consegue escrever. Nao
consegue escrever porque ela ndo enxerga como deve ser o caderno. Até que pode comegar a
escrever, mas aquilo vai descendo, vai subindo, vai assim, ndo consegue alinhar. Ndo
consegue alinhar. (...). Ele é bom, o menino é bom. Fala normalmente, tudo, participa na aula.
Porque ele consegue escutar. Ele escuta, ele sabe... O problema ja é na escrita, que ndo
escreve. Ele fala tudo, tudo. Eu acho que depois de perder a visdo, acho que ele desenvolveu
uma capacidade mesmo de memorizar as coisas. Do mesmo jeito que vocé fala, é do mesmo
Jjeito que ele vai falar. E é assim mesmo, como tem sido as avalia¢ées. Eu ndo avalio (hesita).
Eu ndo avalio (hesita)... por escrito, sim. Eu mesmo pergunto, faco as perguntas oralmente.”

Osvaldo, que também trabalhou com o aluno com deficiéncia visual, relata as
estratégias para incluir a crianga nas atividades na sala de aula. Osvaldo afirma que, além de
colocar o aluno junto de um colega mais dinamico, optou em deixa-lo proximo do quadro.
Osvaldo baseou-se na oralidade para repeticdo dos conteudos durante a aula no intuito de
garantir a compreensdo e participacdo do aluno nas atividades. Osvaldo comenta: “Entdo,
trabalhar com uma crianga com esse problema (deficiéncia visual) ndo é facil! Eu havia
colocado aquela crianga, ali, como uma crian¢a proxima, com uma crianga vizinha, que ja
sabia, que falava, que ja tinha um bocadinho de comunica¢do, conseguia manter uma
comunicagdo um bocadinho mais saudavel, digamos assim. Essa crianga, primeiro, tem
problemas de vista, ndo posso deixd-la sentada atrads. Puxo ela para frente. Tem que estar mais
proximo do quadro. (...). Exploramos muito o quadro. Entdo, essa é uma das metodologias que

1

eu uso.’
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Outro ponto destacado por Osvaldo diz respeito a avaliagdo escrita. Ele relata que, em
alguns casos, os professores adaptam as provas utilizando fonte ampliada, de modo a viabilizar
a participagao do aluno, cuja dificuldade estava relacionada a baixa visdo. Explica Osvaldo:
“Quanto a questdo das avaliagoes, eu dou mais avaliagoes orais. Eu parto do pressuposto de
que a crianga ja tem conhecimento. Agora, em algum momento, a questdo que a gente tem
mais espago para dar uma avaliagdo é com um letreiro um pouco maior, com espagamento um
pouco maior, quando achamos que é necessdrio mesmo que a avaliagdo seja escrita.”

Liz, entretanto, trabalhava de outra forma, ela privilegia as atividades coletivas na sala
de aula. E, para a avaliagdo, opta em questdes de multipla escolha para facilitar que o aluno
responda com o auxilio dos outros colegas na escolha das opg¢des corretas. Liz explica: “Para
aquilo que estamos a escrever, por mais que vocé escreva letras mesmo bem grandes, a criang¢a
ndo vai conseguir. E, o que eu, em particular, adotei... Qual estratégia eu adotei, né? Quando
estamos a escrever, eu deixo com que o aluno se sente com uma outra colega mais atenciosa,
mais inteligente, né? Para lhe facilitar na propria escrita, né? So que por mais que a crian¢a
escreva, ndo vai ler, mas so que ndo vamos deixar de fazer isso, né? E, para além disso, eu
tenho dado um teste de ‘multi-choice’, né? Aquele teste de so colocar X nas alternativas
corretas. Entdo, a colega, depois de ter terminado de fazer o teste dela, ela vai lendo para ele,
numero por numero, ele recordando aquilo que ele estudou, vai colocando uma bolinha na
alternativa que ele acha que esta correto. Entdo, é uma forma de avaliar a propria crianga,
mas é uma situacdo muito sensivel ”.

As narrativas apresentadas até aqui, em seu conjunto, evidenciam que os professores
possuem diferentes olhares sobre o que ¢ surdez, deficiéncia visual, multiplos diagndsticos,
transtornos psicologicos etc. Além da pluralidade conceitual, hd também uma diversidade
pedagogica; cada um compreende a politica de inclusao sob uma determinada perspectiva em

meio a tantas dificuldades e caréncia de materiais de apoio, recursos humanos e estruturais.
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Nessa linha, chama-nos a aten¢@o os esfor¢os dos professores, mas as limitacdes decorrentes
de uma formacao continuada precaria, que estd muito distante das necessidades concretas da
sala de aula. Em termos de politicas de inclusdo, a situag¢do parece ser ainda mais complexa; ¢
tudo exigido do professor, mas nada ofertado em termos de condi¢des laborais minimamente
adequadas. Na soma das entrevistas, observamos o esfor¢o de cada docente para atender as
necessidades de seus alunos; de fazer com que eles aprendam alguma coisa na escola. Mas
alguma coisa ¢ muito pouco. E a frustragdo docente ¢ algo inevitavel.

Vigotski (2019) afirma que todo tipo de educacao gera novas formas de conduta. Assim,
se partimos do principio de que ndo hé distingdo entre os fundamentos educacionais aplicaveis
a criangas com desenvolvimento atipico e aqueles dirigidos as criancgas consideradas tipicas,
nao € possivel admitir uma pedagogia menor — uma educagao reduzida e fragmentada a alguma
coisa. Neste contexto, analisando os depoimentos dos professores envolvidos, apesar dos
esfor¢os demonstrados, percebemos as dificuldades na condugdo de processos efetivamente
inclusivos. Branco (2019) ressalta que uma das principais dificuldades em debate ¢ a auséncia
de formagao especializada — aspecto j& problematizado no capitulo anterior —, o que representa
um dos maiores obsticulos para a efetiva implementacdo das politicas inclusivas em
Mogambique.

Os professores atribuem suas dificuldades ndo apenas a auséncia de uma formacao
adequada, mas também a escassez de recursos que apoiem efetivamente o trabalho pedagogico.
Reconhecem a escola como um espago marcado pela diversidade e defendem a inclusdo como
uma politica justa, por assim dizer, mas enfatizam a necessidade urgente da criacdo de
condi¢cdes materiais € humanas que assegurem igualdade de oportunidades nas relagdes de
ensino e aprendizagem. As narrativas destacadas revelam a inexperiéncia dos docentes no
dominio das praticas pedagdgicas inclusivas e a fragilidade de adequagdo das politicas

educacionais do pais. Desse modo, o direito dos alunos com NEE de participarem efetivamente
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do processo de ensino e aprendizagem ¢ comprometido. Tal realidade contraria o principio de
que “a educacao ¢ um direito fundamental para todos”, estabelecido como um dos pilares das
politicas educacionais em Mocambique (Silva, 2021, p. 17).

A seguir apresentamos as narrativas dos docentes sobre as condi¢des estruturais
disponiveis na escola que respondem a um contexto de atuagado inclusiva no meio escolar. Seus
resultados surpreendem, pois sob o ponto de vista geral, agravam ainda mais a concepgao do
distanciamento da efetividade dos projetos politicos da educagdo em relacio as condi¢des reais

da Educacao Inclusiva em Mogcambique.

B2: Percepc¢oes Docentes sobre a Infraestrutura das Escolas

No que se refere a infraestrutura das escolas, os depoimentos dos professores revelam
um contexto de precariedade. Na sua maioria, os profissionais acham que a escola ndo dispde
de infraestrutura adequada e nem tampouco apresenta disponibilidade de equipamentos ou
materiais para atender a diversidade no ambiente escolar. Costa (2018, p. 55) afirma que: “a
mediacdo adequada e os recursos apropriados utilizados com a criangca com deficiéncia no
ambito escolar impactam diretamente no seu desenvolvimento”. A autora, baseada na teoria
histérico-cultural, afirma que: “para a crianca com deficiéncia ¢ imprescindivel a criacdo de
estratégias e recursos que possibilitem seu desenvolvimento, isto €, a criacdo de caminhos
alternativos voltados para atender as suas particularidades” (Costa, 2018, p. 53).

Nesta dire¢cao, Moisés comenta sobre as condi¢des disponiveis na escola para a inclusao
de alunos com necessidades educativas especiais, ¢ destaca ironicamente a falta de material
didatico. Ele conta: “O desafio sempre existe no trabalho. Quando falo de desafio, estamos
aqui aaah... referir em termos de condicoes, né? Temos que trabalhar! Em algum momento,
falta esse material, falta aquele material... Vocé esta num ritmo com a crian¢a e em algum

momento a crian¢a acaba faltando por motivos de isto e aquilo. Entdo, em algum momento
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acaba sendo um desafio para o professor quando a crianca regressa e ter que reintegrar
novamente. Entdo, tudo isso acaba sendo um desafio.”

O material de apoio didatico € considerado um recurso essencial no meio de ensino,
pois facilita a mediagdo pedagdgica. De acordo com Sunde (2018), ao utilizar material
pedagogico adequado, o aluno consegue estabelecer uma ponte entre o abstrato € o concreto,
aproximando-se de sua realidade e sendo auxiliado na realizagdo das atividades propostas.
Porém, destaca o autor em sua pesquisa, a escassez de recursos didaticos nas escolas regulares
de Mogambique dificulta o desenvolvimento de atividades curriculares com alunos com NEE
na sala de aula.

Lidia, em um tom de desabafo, demonstra o seu descontentamento no que concerne a
acessibilidade de recursos didaticos na escola, revelando desta forma o despreparo evidente no
meio de ensino nas escolas basicas de Mogambique. A importancia de garantir o acesso dos
recursos materiais foi um dos pontos destacados no relatorio do Plano Estratégico da Educacao
(2012), cujo objetivo era assegurar a implementa¢do da inclusdo escolar nas escolas regulares
de Mocambique. Todavia, este mesmo relatorio, contraditoriamente, reconhece a
vulnerabilidade das condigdes estruturais e materiais disponiveis para pessoas com
necessidades educativas especiais nas escolas basicas (MINEDH, 2012). Enfim, o plano
estratégico inviabiliza o proprio plano porque ndo hé estratégia.

Os professores destacam a auséncia nao s6 dos recursos didaticos, mas também a
escassez de equipamentos publicos adequados para a concretizagdo de uma educacao inclusiva.
Lidia comenta: “Nos ndo temos condig¢oes adequadas para trabalhar com esse tipo de
aluno. Falo do proprio material, nds ndo temos materiais para poder usar. Como nos sabemos
que algumas necessidades educativas precisam dos meios proprios, nos precisamos de alguns
objetos concretizadores, alguns meios de ensino. Ela continua: “As nossas escolas ndo estdo

devidamente preparadas para trabalhar com as criangas. Nos ndo temos o material que nos
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leva a realizacdo dos objetivos. Entdo, esses problemas ndo conseguimos mesmo trabalhar
como deveriamos, como deve ser...”

Estes argumentos somam-se aos depoimentos que se seguem referente as condi¢cdes da
escola quanto a sua adaptacgdo estrutural e a acessibilidade voltada para a inclusdo de alunos
com NEE no ambiente escolar. Este ponto suscitou nos professores um sentimento de
desespero quando tentam avaliar as condi¢gdes de acessibilidade no ambiente escolar. Suas
narrativas revelam uma condi¢do precaria no que concerne a infraestrutura adequada para a
inclusao de alunos com necessidades educativas especiais no contexto escola inclusiva. Lucia
diz: “Ndo temos, na verdade, salas preparadas. Porque so as carteiras em si, (hesita e muda
de fala)... porque cada aluno tém as suas dificuldades ou sua deficiéncia, que cada aluno
apresenta... Entdo, se é so e sO sdo as carteiras que nos temos, aquelas carteiras. Ndo temos
nenhuma carteira especial, na verdade, so temos carteiras para abranger todos os alunos, sem
nem prestar aten¢do naquilo que é a realidade do aluno. Nao tem!”

Lidia, em um tom irdnico, expde que a infraestrutura pensada para a escola nao
considera as particularidades dos estudantes com deficiéncia. “Ndo, nds estamos num nivel
muito, muito baixo. De 1 a 100, eu diria que estamos nos 5% no geral, no geral. As
infraestruturas, ndo estdo construidas levando em consideragdo as deficiéncias de alguns
alunos. Tem algumas salas que ndo tem rampa. As criangas que usam a carrinha de roda; é
dificil entrar na sala. Se a escola inclusiva tem que ser construida ou tem que ser adaptada
para atender aqueles problemas ali?! Mas, ndo é o que estd acontecendo. Ndo ¢ o que esta a
acontecer.”

Na linha do argumento da Lidia, Osvaldo mais detalhadamente comenta sobre as
condigdes estruturais, o acesso as salas, os quadros e as condi¢des de acessibilidade dos
banheiros, considerando inadequadas para a inclusdo de alunos com necessidades educativas

especiais. Com espanto, sua descri¢do demonstra claramente um ambiente de exclusdo para
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uma escola inclusiva. Ele comenta: “Na escala de 0 a 100, nesse caso, uma vez que é
porcentagem. Eu diria que a escola talvez esteja a 2, 3% preparada. Por exemplo, digamos
assim, onde a maior parte das coisas acontecem, estd la o setor pedagogico, esta la a
secretaria, o setor administrativo, depois tudo mais. Ndo tem rampa, por exemplo, como é a
crianga adentrar... uma crianga que tem que se locomover usando uma cadeira. ... Ha salas
que ndo tém condigoes, tem sitio nas salas onde ndo é facil, as rampas estdo de uma forma
totalmente desorganizadas, ndo tem como aceder a sala essa crianga. Para além de que,
mesmo depois de aceder a sala, o quadro esta muito em cima. Como é que essa crianga ha de
participar? Vocé pode entrar na casa de banho da escola, vai encontrar que a casa de banho
ndo esta adaptada para uma crianga que seja cadeirante, por exemplo, que seja usar cadeira.
A casa de banho ndo esta adaptada. Serd que chama de dar acesso?”

Nélia e Paulo, receosos em seus argumentos, descrevem as condi¢des da escola como
adequada para a inclusdo de alguns alunos e inadequada para outros. Nélia comenta que a
infraestrutura, em alguns casos, favorece a acessibilidade para os alunos com algumas
deficiéncias e em outros casos ndo. Comenta Nélia: “Ela (se referindo a escola) esta preparada
para receber umas e ndo preparada para receber outras. Porque tem certas deficiéncias em
que, do jeito como a infraestrutura foi construida, ndo da para um aluno poder ter acesso a
sala de aula. Tem salas que ndao tem nenhum problema. O piso esta embaixo, entdo a crianga
pode la estar.”

Paulo comenta que, em alguns casos, tratando-se de salas de aula de dificil acesso, os
alunos com NEE precisam de ajuda dos colegas da turma. Essa situa¢ao tem gerado nos alunos
com desenvolvimento atipico um sentimento de impoténcia, quando sdo colocados sob
condi¢des de dependéncia dos outros para acessarem a escola. Isto reforca o sentimento de
menos-valia abordado por Vigotski (2019). Para ele, esta visdo esta aliada a uma consequéncia

social da deficiéncia, conforme apresentamos no capitulo 3.



168

Nuernberg (2008) aponta que, para Vigotski, as limitagdes secundarias sdo socialmente
mediadas e remetem a uma estrutura cultural que se adequa a um padrao de normalidade que
cria barreiras fisicas, educacionais e atitudinais para participagdo social ou cultural da pessoa
com desenvolvimento atipico. O autor afirma que Vigotski critica as formas de segregacao
social e educacional impostas as pessoas com desenvolvimento atipico:

Para ele, a restri¢do do ensino a dimensdo concreta dos conceitos ¢ uma estratégia

equivocada de organizagdo das praticas educacionais da educacdo especial. Com base

em uma nogao estatica e retificadora da condicao psiquica dessas pessoas, a proposi¢ao
de formas de ensino centradas nos limites intelectuais e sensoriais resulta na restrigao
das suas oportunidades de desenvolvimento. Cria-se, assim, um circulo vicioso no qual,
ao nao se acreditar na capacidade de aprender das pessoas com deficiéncia, ndo lhe sdo

ofertadas condic¢des para superarem suas dificuldades (Nuernberg, 2008, p. 309).

Para incluir os alunos com necessidades educativas especiais no espaco escolar,
precisamos garantir a acessibilidade neste ambiente, o que exige que se eliminem as barreiras
que dificultam a interagcdo dos alunos de forma auténoma (Moreira et al., 2020). As barreiras
arquitetonicas e atitudinais impedem a acessibilidade da area de circulacao e relacionamento
dentro da escola, dificultando que os alunos com NEE tenham a participacdo social em
igualdade de condi¢des e oportunidades como as demais pessoas (Moreira et al. 2020; Silva
Filho & Kassar, 2018).

Vale dizer que os depoimentos dos profissionais nos mostram que, apesar das barreiras
arquitetonicas interferirem no desenvolvimento da autonomia, elas sdo vencidas pelas proprias
criangas quando auxiliadas pelos seus colegas. Isto ¢, o envolvimento colaborativo dos alunos
minimiza as dificuldades experimentadas no ambiente escolar.

Sobre isso, Paulo explica: “Os quadros sdo acessiveis noutras salas, noutras salas nao,

porque quando passa para... quer passar para o outro lado, por exemplo, por uma crianca
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deficiente, seria obrigado a levar os colegas a carregarem. Porque la ja ndo tem rampa e...
parece ja, la onde fica por cima, parece altar. Tem um degrau um pouco elevado.

Contradizendo os depoimentos apresentados pelos professores anteriormente descritos,
Liz e Moisés trazem uma observagao diferente sobre as condigdes da infraestrutura da escola
para a inclusdo de alunos, caracterizando como sendo adequadas para o contexto inclusivo. Liz
narra que a escola apresenta condi¢des adequadas para a contextualizagdo da inclusdo escolar.
Na sua perspectiva, a escola dispde de condi¢des adequadas para incluir alunos, e sustenta que
o problema seria o pouco conhecimento que se tem sobre o conceito. Liz comenta: “Eu acho
que a escola estd preparada para a inclusdo escolar, so falta mesmo o proprio conhecimento
do que é inclusdo escolar. Estar preparada a propria infraestrutura. Eu acho que temos la
salas que sdo guardadas, muitos livros, muitos materiais que podiam muito bem beneficiar
aquelas...”

Liz mostra-se confusa sobre a sua compreensao acerca do conceito de inclusdo, ao
classificar que as infraestruturas da escola sdo adequadas para a inclusdo de alunos com NEE.
Sua fala levanta questionamentos; afinal, como ¢ possivel afirmar que uma escola estd
adequada para a inclusao se o proprio conceito de inclusao, na opinido dela, ndo esta claro?

Moisés descreve as condi¢des estruturais da escola também como sendo as melhores
considerando a realidade do pais. Porém sua descri¢cdo nao classifica se ela ¢ adequada para a
inclusao de alunos necessidades educativas especiais. A divida de Mois€s também mostra a
fragilidade sobre o conceito de inclusdo escolar pois, para ele, a estrutura de uma escola ¢
composta por infraestrutura e recursos humanos (os intervenientes da escola). Moisés destaca:
“Olha, em termos de infraestrutura, tem salas de aulas. Num contexto mogambicano nosso, eu
posso dizer que a minha escola é a melhor escola do pais. No geral, posso dizer isso. Em

termos de infraestrutura, nos temos. Material didatico, epa! E discutivel. Existe material



170

didatico, sim, mas ndo saberia explicar se inclui também as criangas com necessidades
educativas especiais.”

Em uma visdo geral, os detalhes narrados pelos profissionais mostram uma
precariedade referente as condi¢des estruturais e materiais adequadas para a inclusdo de alunos
com necessidades educativas especiais no ambiente escolar. As narrativas evidenciam a
existéncia de espacos sem acessibilidade, por exemplo: nas salas de aula, nos banheiros, nas
carteiras e nos quadros planejados para alunos ditos tipicos, portanto, inadequados para alunos

com necessidades educativas especiais. Trazemos algumas fotografias de uma escola

mogambicana para demonstrar tal realidade (ver figuras 6 e 7):

Figura 6 - Exemplo de uma sala de aula da escola em pesquisa.
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No geral, as condi¢des precarias descritas pela maioria dos profissionais da educagdo
inclusiva sao notorias nas escolas de Mocambique. Branco (2019) aponta que para a efetivagao
de uma educacdo inclusiva de sucesso € necessario a colaboragdo de um conjunto de
intervengdes, dos quais destacam-se como prioritario a formagao de professores, a adequacao

de espagos e ambientes de aprendizagem nas escolas. E preciso fazer acontecer e projetar a

educacio inclusiva, buscando novas concepgdes educacionais e articuld-las a realidade.
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Capitulo 8: Consideracoes Finais

Este trabalho buscou compreender, a partir das narrativas docentes, os sentidos
produzidos acerca da inclusdo educacional em Mocambique, por meio de entrevistas
semiestruturadas. Para tanto, realizamos pesquisa de campo com professores da educacio
basica que lecionam no 1° € 2° ciclo do ensino primario em uma escola publica de Mogambique.
Neste trabalho, analisamos a visdo geral da realidade da educacao inclusiva vivida nas escolas
basicas. Dos dados obtidos, evidenciamos as narrativas docentes acerca das politicas
educacionais inclusivas em articulagao com as trajetorias de formacao no pais e das relagdes
de ensino no cotidiano da escola inclusiva referente as estratégias pedagogicas e aos desafios
estruturais que ainda persistem em Mogambique.

Desde 1998, a trajetéria da educagdo inclusiva em Mogambique esta marcada pelas
diretrizes internacionais de forte impacto neoliberal. Ao longo dos anos foram desenvolvidas
varias acdes, tais como: aprovacao de novas leis educacionais, adaptagdes de politicas de
educacdo e desenvolvimento de planos estratégicos, que objetivam efetivar a educagdo
inclusiva no pais. Mas ha um abismo entre as formulacdes politicas, as condigdes estruturais e
os recursos humanos. Sob esta perspectiva, ao longo da pesquisa, observamos que, embora as
politicas educacionais no pais tendem a ser direcionadas na perspectiva da inclusdo, e
considerando que hd algum investimento do governo moc¢ambicano na implementacdo das
escolas inclusivas, sdo notorios os desafios que o pais tem enfrentado, como veremos a seguir.

Conseguimos perceber, com base nas entrevistas construidas com os professores
participantes da pesquisa, uma visao abrangente da realidade do funcionamento da Educacao
Inclusiva nas escolas regulares de Mocambique. De acordo com os relatos apresentados,
identificamos um distanciamento entre os projetos politicos e a pratica educacional inclusiva
desenvolvida nas escolas béasicas de Mogcambique. E marcante a incoeréncia entre as propostas

e os projetos de acdo que visam garantir a efetivacao da inclusdo escolar em Mogambique. As
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narrativas dos profissionais revelam que, apesar da existéncia de variados projetos, eles ndo se
coadunam com o descrito nos planos curriculares vigentes nas unidades de ensino; e muito
menos com as condigoes reais das escolas do pais.

Este fato tem influenciado no baixo indice de frequéncia e permanéncia escolar de
alunos com NEE associado a superlotacdo de turmas, carga horaria docente minima e as
exigéncias do cumprimento de um programa de ensino que nao prevé o tempo para responder
a demanda da inclusdo nas escolas. Os dados apontados pelos profissionais revelaram que:

1) as escolas do ensino basico abarcam na sua maioria turmas compostas em média
de 65 a 85 alunos nas zonas urbanas, fato que dificulta identificar e trabalhar com os alunos
com NEE na sala de aulas devido a superlotagao das salas de aulas;

1) a carga horaria propostas nos planos curriculares ndo sdo coerentes com a
realidade das escolas. Isto €, os profissionais sdo submetidos a uma demanda maior que o
previsto. Como exemplo, temos os programas de cada classe que preveem uma carga horaria
de 4 a 5 disciplinas a serem lecionadas em um intervalo curto de tempo em turmas lotadas;

ii) a exigéncia do cumprimento de programa que acelera o trabalho dos
profissionais em salas de aulas, impossibilitando o cumprimento dos objetivos tracados pelos
proprios programas. Isto porque sdo propostos programas de ensino com influéncia de paises
ocidentais que ndo observam as condigdes reais da educagdo mogambicana, fazendo que este
distanciamento passe despercebido nos relatérios de balango da educagdo no pais.

Este distanciamento impossibilita o acesso a uma educacdo que responda as
diversidades no meio de ensino e aprendizagem, ndo permitindo a formacao integral de alunos
com necessidades educativas especiais nas escolas basicas. Apesar da renovagdo, o SNE e a
Lei 18/2018 nado produziram grandes efeitos na estrutura educacional de Mocambique, pois
mantém-se ainda a mesma estrutura da carga horaria no que concerne ao tempo de permanéncia

na sala de aula, com a atuacdo de 3 turnos laborais ¢ um fluxo numeroso de alunos nas salas de
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aulas . Das inovagdes notorias, apenas se destacam as alteragdes na estrutura curricular dos
ciclos da educagao basica.

No que concerne a formacdo de professores, os profissionais revelaram dificuldades
durante a formacdo que culminaram na auséncia de uma orientagao tedrica e metodologica para
lidar na pratica com a inclusdao de alunos com necessidades educativas especiais. A estrutura
curricular ndo prevé um espaco para a efetivacdo de praticas inclusivas de alunos com
necessidades educativas especiais. A maioria dos professores foi formada na modalidade 10*
classe (nivel basico) + 1 ano de formagdao. Uma modalidade intensiva e de curta duragdo que
ndo prevé, no seu plano curricular, contetidos que deveriam promover um olhar do professor
para a inclusdo. Notamos ainda que, além da fragilidade de formagdo de professores, ha
auséncia de formacao continuada. Isto €, por meio de seminarios e capacitagdes que formem o
professor para praticas inclusivas. Os projetos de agdo ndo dispdem de um plano para
aprofundar a formagdo dos professores em exercicio, que ainda estdo, em sua maioria,
formados nas modalidades antigas; representantes majoritarios dos professores efetivos das
escolas bésicas do pais.

Em contrapartida, identificamos avangos notdrios implementados na nova Lei 18/2018
que rege, em concordancia com INDE (2019), um plano curricular que prevé uma modalidade
de formagdo de professores na modalidade 12* classe (nivel médio) + 3 anos de duragao do
curso. Esta modalidade apresenta como inovagdes curriculares a introducao de disciplinas com
nogdes de Sistema Braille, Lingua de Sinais de Mocambique ¢ NEE na formacgdo inicial.
Todavia, apenas a mudanga na lei ndo garante mudancgas nas praticas pedagdgicas, segundo as
narrativas dos proprios professores.

No que concerne a relacdo de ensino na inclusdo, os professores revelaram os desafios
que vivenciam cotidianamente na tentativa de incluir os alunos com NEE nas atividades

curriculares. As narrativas destacam:
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1) A dificuldade de identificar o aluno com necessidades educativas especiais em
meio a turmas numerosas, tornando dificil a interacdo com todos no meio de ensino;

1) A falta de relatorio historico que facilite o acompanhamento e a inclusio na sala
de aula;

1i1) A dificuldade de comunicagao por parte dos professores e alunos com surdez
devido a inexperiéncia do uso da Linguagem de Sinais.

1v) Os profissionais ndo sabem como podem promover efetivamente o
desenvolvimento dos alunos incluidos, gerando um sentimento de impoténcia. Na verdade, ha
pouco conhecimento sobre as diversas deficiéncias, suas especificidades e o desenvolvimento
de tecnologias e estratégias pedagogicas eficazes para promover novas zonas de
desenvolvimento das criancas no contexto escolar.

As escolas basicas de Mocambique ndo dispdem de condigdes para a efetivacdo de
atividades inclusivas. As narrativas evidenciam que os profissionais em muitos casos oferecem
uma assisténcia limitada para aqueles com NEE na sala de aula. Isto ocorre porque hd uma
inexperiéncia dos professores que os leva a organizar o meio de ensino considerando apenas
os alunos com um desenvolvimento considerado tipico. Na verdade, ndo ha uma compreensao
das particularidades do desenvolvimento humano e sua interface com as relagdes de ensino. Os
contetidos tedricos no ambito da Psicologia do Desenvolvimento em articulagdo com a
educacdo sao ignorados. Vigotski praticamente desconhecido. O fazer pedagdgico ¢ fortemente
intuitivo e depende muito da hoa vontade dos professores envolvidos.

Estas dificuldades, entdo, estdo associadas a falta de uma formagdo adequada e a
escassez de recursos materiais que auxiliam no desenvolvimento das relagdes de ensino que
envolvam alunos com NEE numa perspectiva inclusiva. Encontramos uma escassez de
condicdes estruturais e de materiais didaticos que possam auxiliar na execu¢ao das atividades

na sala de aula. Os profissionais, por exemplo, queixam-se das estruturas arquitetdnicas
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precarias que ndo permitem facil acesso ao espaco da escola. Esses fatos, e a caréncia de
material pedagdgico, contrariam radicalmente os planos de agdes produzidos para a efetivacao
da inclusdo escolar em coordenagdo com as politicas internacionais. O contexto € de profunda
contradi¢do e segregacao.

Vigotski (2019) critica as formas de segregacdo social e educacional impostas as
pessoas com deficiéncia, reconhecendo que sob o ponto de vista desenvolvimental ¢ muito
comprometedora. O tedrico mostra-nos que a deficiéncia por si ndo define a personalidade,
mas sim a forma que ela ¢ concebida no contexto social. Por isso, coloca o papel do coletivo
como fator fundamental no desenvolvimento de qualquer crianga.

Vigotski (2019) também atribui a educacdo uma tarefa primordial no desenvolvimento,
mostrando, desde a sua época, a importancia de uma educacao que, hoje, denominamos por
inclusiva. Ele defendia que o processo de escolarizagdo da crianga com desenvolvimento
atipico deveria percorrer o mesmo caminho daquela crianga considerada normal. Ou seja, uma
educacdo vinculada a vida e a pratica social da crianca articulada aos saberes acumulados e
produzidos historicamente.

Deste modo, Vigotski atribui a educacdo uma tarefa primordial: criar os caminhos
alternativos para o desenvolvimento da crianga e, a0 mesmo tempo, respeitar suas
particularidades, ao garantir acesso aos instrumentos que podem produzir processos
compensatorios advindos das praticas coletivas e do uso de instrumentos técnico-semioticos
diferenciados. O autor compreende que a diversidade no contexto da aprendizagem amplia as
possibilidades de um processo dinamico de constru¢ao de conhecimento para todas as pessoas,
independentemente de suas caracteristicas de desenvolvimento.

Por isso, consideramos fundamental a ampliacao do debate sobre politicas de inclusao,
no sentido de permitir o acesso, a permanéncia e a aprendizagem desses alunos. Mas também

defendemos que tal debate deve ser construido a luz de uma nova formulagdo sobre a politica
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educacional como um todo em Mocambique; fissuras histdricas precisam ser enfrentadas e
superadas. Isso significa que o modelo neoliberal nao ¢ compativel com as exigéncias que o
sistema educacional mogambicano tem que enfrentar. Neste caso, trata-se de ampliacdo de
recursos e fortalecimento das politicas de Estado. Tudo contrario ao que se apregoa pela logica
neoliberal.

E fato que a implementa¢do da educagio inclusiva em Mogambique é algo novo.
Também compreendemos que foram feitos movimentos no sentido de responder a essa
orientagdo, mas ainda ha necessidade de se pensar na constituicdo de dindmicas que envolvam
acoes coletivas ¢ inclusivas no ambiente escolar como um todo. Além de um forte investimento
no proprio sistema de ensino, como sinalizamos anteriormente.

Portanto € premente repensar a valoriza¢do dos profissionais. Assumir a perspectiva de
uma educagdo inclusiva ndo ¢ uma questdo de boa vontade subjetiva, mas uma politica de
Estado. Por isso, ¢ fundamental a criacao de condigdes de acessibilidade dos alunos com NEE
e a reestruturacdo da equipe profissional com qualificagdo profissional, melhoria das condigdes
salariais e de trabalho. Para tanto, desenvolver novas pesquisas ¢ outra urgéncia que se impoe

ao cenario mocambicano. Em nossa perspectiva, o debate estd somente comecando.
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Dl
UnB

Universidade de Brasilia
Instituto de Psicologia
Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento

Po6s-Graduacao em Psicologia do Desenvolvimento e Escolar

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Voce esta sendo convidado a participar da pesquisa com o tema “Educac¢ao inclusiva: o
que falam os professores de Mocambique sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia?”’ De
responsabilidade da pesquisadora Ofélia José Mula, estudante de mestrado da Universidade de
Brasilia, no Departamento de Psicologia de Desenvolvimento e Escolar.

O objetivo desta pesquisa € analisar a partir das narrativas docentes que trabalham com
alunos incluidas, quais sentidos eles produzem sobre a integracdo de conteudos/ programas
desenvolvidos em Mocambique e o impacto nas relagcdes de ensino numa perspectiva inclusiva.
Assim, gostaria de consultd-lo/a sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar com a
pesquisa.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apos a finalizagao
da pesquisa, e lhe asseguro que o seu nome ndo sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso
sigilo mediante a omissdo total de informag¢des que permitam identifica-lo/a. Os dados
provenientes de sua participagdo na pesquisa, tais como, entrevistas, fitas de audiogravagao,
ficardo sob a guarda da pesquisadora responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados sera realizada por meio de entrevistas semiestruturada com recurso a
dudiogravacio. E para estes procedimentos que vocé esta sendo convidado a participar. Sua
participagdo na pesquisa pode implicar em riscos como: possibilidade de constrangimento,
desconforto, estresse, cansago ou aborrecimento durante a entrevista, quebra de sigilo ou
anonimato.

Entanto a pesquisa seguira as normativas das resolugdes 466/12 e 510/16 do Conselho
Nacional de Satide. Para tanto, ela serd submetida ao Comité de Etica em Pesquisa do Instituto
de Ciéncias Humanas da Universidade de Brasilia para apreciacdo, com intuito de assegurar o

sigilo e todos os cuidados necessarios aos participantes.
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Neste sentido, a pesquisadora garante que todo cuidado sera tomado. Como forma de
minimizar os ricos ird garantir: um ambiente acolhedor, privativo para a realizacdo da
entrevista; apresentara as perguntas de forma clara e objetiva, ficara atenta aos minimos sinais
verbais e ndo verbais que demostrem desconforto; consciencializara o entrevistado sobre a sua
liberdade em interromper a participagdo ou possibilidade de recusa a responder a qualquer
pergunta em caso de desconforto, ira assegurar o sigilo dos dados e a utilizagdo de nomes
ficticios ou outra forma de manutenc¢ao do anonimato.

Caso ocorra alguma destas situacdes de riscos em qualquer etapa da pesquisa, a
pesquisadora paralisard a entrevista e tomara as decisdes de forma a encontrar uma solugdo
para a situacdo em questdo, mesmo apoOs a assinatura o termo de consentimento livre e
esclarecido. Assegurando por tanto a confiabilidade e privacidade do entrevistado, de modo
garantir a qualidade das informagdes para a pesquisa.

Beneficios: espera-se que esta pesquisa contribua para que comunidade cientifica da
area e demais pessoas que vivenciem ou se interessem por essa tematica tenham mais aten¢ao
para o funcionamento das politicas de educagdo inclusiva nas escolas publicas de Mocambique,
que contribua para a melhoria de modelos de formagao docente numa perceptiva inclusiva para
melhorar o atendimento de alunos com deficiéncia nas escolas inclusivas e na comunidade em
geral.

Sua participagao ¢ voluntaria e livre de qualquer remuneragao ou beneficio. Vocé ¢ livre
para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participacdo a
qualquer momento. A recusa em participar nao ira acarretar qualquer penalidade ou perda de
beneficios.

Se voceé tiver qualquer davida em relagdo a pesquisa, vocé€ pode me contatar através do

telefone (61) 981977134, 0258 84855475 ou pelo e-mail ofeliamula@gmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos
participantes apos transcritos, compilados, podendo ser publicados posteriormente na
comunidade cientifica em forma de artigo ou dissertagao.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias
Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informagdes com relacao a
assinatura do TCLE ou aos direitos do participante da pesquisa podem ser obtidas por meio do

e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br ou pelo telefone: (61) 3107 1592.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com a pesquisadora responsavel

pela pesquisa e a outra com voce.


mailto:ofeliamula@gmail.com
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Assinatura do/da participante Assinatura da pesquisadora

Rubrica do/a participante Rubrica da pesquisadora
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UnB
Universidade de Brasilia

Instituto de Psicologia Programa de Pés-Graduaciao em Psicologia do

Desenvolvimento e Escolar

Plano de recolha de dados
Tema de pesquisa: Educacao inclusiva: que falam (narram) os professores de Mogambique
sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia?
Objetivos:
Geral
Analisar a partir das narrativas docentes que trabalham com alunos incluidos, quais sentidos
que eles produzem sobre a integracdo de contetido/programas desenvolvidos em Mogambique

na formagao docente e o impacto nas relagdes de ensino numa perspectiva inclusiva.

Especificos

Compreender o processo de inclusdao dos alunos com deficiéncia no processo de ensino
e aprendizagem nas escolas comuns a partir da perspectiva docente, a luz dos programas e
contetidos desenvolvidos durante a formagdo em Mogambique.

Analisar a efetividade das politicas de inclusdo na promocao do desenvolvimento dos

alunos, seus pontos criticos e avangos a partir das narrativas docentes.

Procedimentos
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A pesquisa sera realizada com professores de escolas publicas do Distrito da Manhica,
na provincia de Maputo em Mogambique que possuem alunos incluidos em suas respectivas
salas de aulas (critério de inclusao).

A pesquisa possui o seguinte desenho metodolédgico:

Fase 1. Apresentacdo do projeto de pesquisa para a identificagdo dos professores
selecionados para a pesquisa. (Reunido)

Fase 2. Realizacdo de entrevistas com os professores escolhidos. A entrevista sera
dividida em um roteiro de 2 blocos, focalizando em cada objetivo especifico da pesquisa, com
uso de audiogravador. Os audios serdo totalmente transcritos e, posteriormente, analisados para

a identificacdo dos eixos de analise dos dados.

Participantes

Para a entrevista serdo selecionados 8 professores de uma escola publica, que estejam
a leccionar o 1° e 2° ciclo do ensino fundamental com no minimo 5 anos de experiencia
profissional e idade compreendida entre 25 a 45 anos, formados com o nivel académico: bésico,

médio ou superior.

Instrumentos e materiais
Serao utilizados dudiogravacdes das entrevistas, além dos objetos gerais, serdo
assinados os termos de consentimento livre e esclarecido; &udiogravagao dos

professores para a composi¢ao de dados.

Cronograma
Data Agenda Horario / Professores Observacao
periodo seleciondos

30/10/23 Aceite de - - -
pesquisa

Semana: 15/01 Apresentacdo e De manha - -

- 19/01 mapeamento da
escola
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Semana: 22/01 Apresentacdo De manha Todos
-26/01 do projecto e

selec¢do dos

professores
Semana: 29/01 Entrevista 1 De manha e Prof. 1
- 02/02 Entrevista 2 de tarde Prof. 2 Supervisionado

(video meet)

Semana: 05/02 Entrevista 3 De manha e Prof. 1 Audio
- 09/02 Entrevista 4 de tarde Prof .2 gravagao
Semana: 12/02 Entrevista 5 De manha e Prof. 1 Audio gravagio
- 16/02 Entrevista 6 de tarde Prof . 2
Semana: 19/2 - Entrevista 7 De manha e Prof. 1 Audio gravagio
23/2 Entrevista 8 de tarde Prof . 2
Semana: 26/2 - Finalizagdo da De manhi e - -
01/03 recolha de dados de tarde

Pesquisadora responsavel: Ofélia Jos¢ Mula

Link para o lattes: http://lattes.cnpq.br/4203584516563127

E-mail para contato: ofeliamula@gmail.com

Orientadora: Daniele Nunes Henrique Silva

Link para o lattes: http://lattes.cnpq.br/5177909419017721

E-mail para contato: daninunes74@gmail.com

Instituicdo onde serd realizada a pesquisa: Escola Primaria do 1° e 2° Graus da XXXX


http://lattes.cnpq.br/4203584516563127
http://lattes.cnpq.br/5177909419017721
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