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INTRODUCAO

Ana Bénard da Costa
ISCTE — IUL — CEA

Antonia Barreto
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O Centro de Estudos Africanos do ISCTE - Instituto Universitario de
Lisboa, na continuacao do 1° coléquio NRedes e em colaboragcao com a
ESECS do Instituto Politécnico de Leiria, realizou nos dias 29 e 30 de Margo
de 2010 no ISCTE o primeiro Congresso Internacional sobre a Cooperacgao
no ambito da Educacao entre Portugal, os PALOP e Timor Leste. Na Comis-
sao Organizadora deste Congresso participaram, para além das organizado-
ras deste livro, o Engenheiro José Manuel Prostes da Fonseca a quem, pelo
empenho e dedicacao, se presta aqui um homenagem especial, a Doutora
Margarida Lima de Faria, o Professor Anténio Fazendeiro e o Professor Fi-
lipe Santos. A organizacao deste evento também néao teria sido possivel
sem a colaboragao do Gabinete Multimédia da ESECS de Leiria e o apoio
do Instituto Portugués de Apoio ao Desenvolvimento (IPAD) e da Fundacao
Calouste Gulbenkian, entre outros. Este Congresso reuniu cerca de 150 par-
ticipantes de sete paises que durante os dois dias do Congresso debateram
questoes relacionadas com a tematica em foco.

Neste livro reine-se um numero significativo das comunicacoes
apresentadas, que testemunham nao s6 a importancia de que se reveste a
cooperacao ao nivel da educacao entre Portugal, os PALOP e Timor Leste
nas suas varias vertentes como, igualmente, demonstram as importantes
dindmicas que actualmente ocorrem neste sector e que envolvem um con-
junto muito diversificado de actores e iniciativas.

O objectivo deste Congresso foi o de reunir num espago Unico esta di-
versidade e multiplicidade de testemunhos, tentando, simultaneamente, atra-
vés do debate que este Congresso proporcionou e da posterior reflexao decor-
rente do trabalho de compilacao e selecgao dos textos para publicagao neste
Livro de Actas, contribuir para tracar linhas condutoras susceptiveis de gerar
reflexdes de caracter estruturante em termos politicos e cientificos sobre as
diversas dimensoes em que a cooperagao ao nivel da educacgao se traduz.

Estiveram envolvidas na promocao desta iniciativa personalidades
de diferentes quadrantes que se relacionam com a cooperacao ao nivel da
educacao (politicos, promotores de projectos, agentes de desenvolvimen-
to, académicos, responsaveis de instituicoes de ensino, estudantes). Todos
cientes da urgéncia e daimportancia do debate de forma estruturada e agre-
gada sobre esta tematica. Surgiram como relevantes a necessidade da dis-
cussao e dos intercambios internacionais na drea da educacao-formacao.

A cooperacao no ambito da educacao tem-se desenvolvido ao longo
de décadas e conhece actualmente uma dindmica sem precedentes. A pro-
fusao de acgdes e programas que incentivam a mobilidade de estudantes
e professores entre paises, a divulgacao das tecnologias de informacao e
comunicacao, facilitando o ensino a distancia, a constituicdo de parcerias,
de intercambios e de redes internacionais, sdo alguns dos aspectos que ex-
plicam este fendmeno de globalizagao da educacgao e que justificavam uma
reflexao aprofundada sobre os seus impactos a varios niveis.

Neste Congresso tiveram lugar sessoes plenarias, organizadas em
torno de temas especificos, nomeadamente Politicas de Cooperacgao; Coo-
peracao, Ensino e Formacao; Formacao de Quadros dos PALOP; Parcerias
e Intercambios no Ensino Superior, e nelas foram proferidas conferéncias
por especialistas portugueses e oriundos dos PALOP. Também acontece-
ram os seguintes painéis tematicos: (I) Estratégias da cooperacao ao nivel
da educacao; (ll) Formacao de quadros africanos em Portugal; (lll) A lingua



portuguesa nas politicas educativas dos PALOP; (IV) Formacéao de professo-
res; (V) Curriculos e manuais; (VI) Formacao profissional; (VIl) Formacao de
quadros dos PALOP; (VIIl) Parcerias e intercambios no ensino superior; (1X)
Politicas de apoio ao ensino superior e a investigacao cientifica nos PALOP.
Procurou-se, quer no espag¢o dedicado as sessoes plenarias, quer ao nivel
dos painéis, incentivar o debate entre todos os participantes e produzir sin-
teses conclusivas que sistematizassem as reflexdes e ideias que ai se apre-
sentaram e discutiram.

Posteriormente foi solicitado a todos aqueles que proferiram confe-
réncias e comunicagoes que as sistematizassem por escrito de forma a ser
possivel a sua publicagao em Livro de Actas do Congresso. A adesao a esta
iniciativa foi muito significativa e este livro reune 30 artigos que exemplifi-
cam as problematicas que este Congresso debateu.

O livro esta organizado em quatro partes, precedidas pela presente
Introducao. Na primeira parte, intitulada Enquadramento, é apresentado
um texto da autoria do presidente do IPAD, Prof. Doutor Manuel Correia.
Neste seu artigo, o presidente do IPAD, para além de desenvolver uma
reflexao aprofundada sobre as politicas da cooperacao portuguesa no am-
bito da educacao, apresenta nas suas linhas fundamentais os documentos
estratégicos orientadores dessas politicas e explicita e analisa a politica
de bolsas que actualmente esta a ser seguida por esta instituicao. Este ar-
tigo fala ainda da Educacao para o Desenvolvimento e apresenta uma sin-
tese de grande parte dos projectos de educacgao que o IPAD promove e/ou
apoia nos cinco PALOP e em Timor Leste. Através da leitura deste artigo é
possivel captar nao s6 a enorme diversidade de ac¢oes de cooperagao no
ambito da educacéao que o Estado portugués promove ou apoia no ambito
das mais variadas parcerias, como ter uma ideia dos recursos humanos e
financeiros envolvidos e dos resultados obtidos pelo conjunto dos projec-
tos. A forma como a cooperagcao em termos da educacgao se estrutura, as
politicas e os compromissos assumidos internacionalmente que orientam
essas iniciativas e acgoes, também sao particularmente destacados neste
artigo, que nos fornece, por isso, um enquadramento para a leitura dos
restantes textos que compoem este livro.

Ainda nesta primeira parte apresenta-se o artigo da Prof. Doutora
Clara Carvalho, presidente do Centro de Estudos Africanos, entidade pro-
motora deste Congresso.

Clara Carvalho refere, numa breve introdugao, os principios de igual-
dade, equivaléncia e parceria que estdo na base das actuais estratégias de
cooperacao Europa-Africa desenhadas por instancias internacionais sobe-
ranas. Aponta seguidamente a importancia dada ao ensino primario, no
quadro das relagcées de cooperagcao, nomeadamente relembrando o desta-
que com que este surge nos Objectivos de Desenvolvimento do Milénio. Ini-
cia a segunda parte do artigo referindo aspectos relacionados com a coope-
racéo Europa-Africa em termos do ensino superior e da investigacao, nome-
adamente relacionados com os programas de intercambio de estudantes e
com varios programas de cooperacao inter-universitarios e de investigacgao.

Seguidamente, esta autora reflecte sobre o papel que o Centro de Es-
tudos Africanos tem tido em termos da investigacao ao nivel da educacao,
relembrando a sua histéria no ambito dos programas de formacao de pos-
-graduados em Estudos Africanos e o destaque dado por este Centro a for-



macao de quadros africanos dos PALOP. Ainda nesta parte sao menciona-
dos os projectos de investigacao que o Centro tem desenvolvido e aqueles
que actualmente estdao em curso. Estes ultimos, centrados no papel da so-
ciedade civil, na educacao e na formacao em trés paises africanos de lingua
oficial portuguesa e no impacto da cooperacao ao nivel do ensino superior
no desenvolvimento dos PALOP, traduzem as crescentes preocupagdes do
Centro de Estudos Africanos em aprofundar a reflexao sobre as tematicas
em torno das quais este Congresso se organizou. Na ultima parte do artigo
esta autora faz referéncia ao papel do CEA no quadro da cooperacao para
0 ensino e a investigacao, salientando os protocolos de colaboragao que
este Centro tem com organizagdes cientificas africanas nacionais e trans-
nacionais e a importante colaboragao existente entre os varios centros de
estudos africanos de Portugal que se consubstanciou, entre outras acgoes,
na criacao da Biblioteca Central de Estudos Africanos sedeada no ISCTE.

A reflexao que estes dois artigos que integram a primeira parte deste
livro desenvolvem, em termos das politicas, dos projectos e da investigagao
sobre cooperacao ao nivel da educacao entre Portugal e os PALOP, enqua-
dra e contextualiza os textos que seguidamente se apresentam e que se
agruparam em trés partes distintas.

Na primeira estao agrupados os artigos que abordam questoes re-
lacionadas exclusivamente com a lingua portuguesa e com o fundamental
papel que esta desempenha nas relacdes de cooperacao entre Portugal,
os PALOP e Timor Leste ao nivel da educacgao. O portugués representa de
facto uma mais-valia que Portugal detém face a todos os paises doadores.
Esta segunda parte do livro é introduzida por um texto da autoria da Prof.
Doutora Maria Helena Mira Mateus que sintetiza as principais ideias e con-
clusdes dos artigos que ai se incluem. Esta autora salienta a necessidade
de o ensino da lingua portuguesa nos PALOP e em Timor Leste se adequar
ao contexto multilinguistico e multicultural que caracteriza esses paises,
e adoptar, de acordo com a populagao escolar, um modelo que, em certas
circunstancias, recorra as linguas nacionais; relembra a importancia atri-
buida a formacao de professores e a necessidade de esta merecer maior
atencao, o esclarecimento da importancia que tém as linguas maternas
para o desenvolvimento dos alunos e para a aquisicao do conhecimento,
como a vantagem, para o ensino do portugués, de estabelecer relagoes de
comparacao linguisticas e culturais com o contexto vivencial dos alunos.
Por ultimo, esta autora destaca a importancia de a formacao de profes-
sores e a elaboracao de manuais serem apoiadas por institutos onde se
estudem linguas e culturas africanas e orientais.

Na terceira parte deste livro relnem-se os artigos que focam as
questoes da cooperacao em educacgao relacionadas com o ensino basico,
secundario e a formagao em diversos dominios. Os artigos apresentados
sao introduzidos por um texto da autoria da Prof. Doutora Anténia Barreto
que destaca o facto de estes artigos valorizarem as dimensdes contextuais
a par de dimensodes de ordem internacional, de problematizarem o sentido
da relacao educacao-desenvolvimento-cultura-saberes e adoptarem uma
abordagem critica, descentrada, sobre projectos e parcerias.

Finalmente, na quarta parte deste livro, surgem os artigos que se
centram nas tematicas da cooperagao ao nivel do ensino superior e da for-
macao de quadros dos PALOP. A semelhanca das outras partes, esta inicia-



-se com um texto introdutoério da autoria da Doutora Margarida Faria onde
a autora destaca as reflexdoes e ideias fundamentais que os artigos expres-
sam. No resumo que esta autora faz relativamente aos principais proble-
mas identificados pelos autores, destaca-se aqui: a desadequagao tempo-
ral entre construcao e implementagcao dos projectos; os elevados custos
de gestao nos projectos de grande dimensao; o perigo da transferéncia de
modelos de uns para outros contextos sem se ter em conta as especifici-
dades locais; a elevada rotatividade dos membros das equipas locais; e a
nao garantia de financiamento apds a conclusao dos projectos. Em termos
de solugoes propostas pelos autores reunidos nesta ultima parte do livro,
a autora sublinha, entre outras, a necessidade de alteragcao dos modelos de
cooperacgao para o desenvolvimento onde doadores e beneficiarios sejam
colocados em plano de efectiva paridade, e a urgéncia de se estabelecer
uma maior interaccao entre o politico e o econdmico, sobretudo no com-
bate a corrupgao e nas exigéncias de um profissionalismo responséavel na
execucao das accdes de cooperacao.

E notéria a forma diversa como as tematicas centrais em torno das
quais os artigos se agrupam sao abordadas. Esta diversidade explica-se
pela abrangéncia de assuntos e dimensdes que um Congresso subordinado
a tematica da cooperacao ao nivel da educacao necessariamente envolve e
pelo perfil dos autores dos artigos que, oriundos de diferentes campos da
cooperacao, exemplificam através dos seus textos a multiplicidade de for-
mas possiveis de abordar estes assuntos, reflectindo sobre eles, a varios ni-
veis, enquanto académicos, responsaveis por instituicoes de ensino, inves-
tigadores ou estudantes, descrevendo processos de cooperagao enquanto
responsaveis ou agentes de projectos, ou ainda incidindo sobre aspectos
concretos em que esses projectos de cooperagcao se focam e reflectindo
sobre as tematicas cientificas que estes envolvem.

Este livro reine assim textos genéricos mas de profundidade re-
flexiva sobre as politicas da cooperagcao portuguesa (Francisco Carva-
Iho), sobre o ensino superior em Mocambique (Francisco Noa) ou sobre
o ensino superior em contextos culturais e religiosos especificos (artigo
de Maria Joao Pinto). Textos que relatam projectos de cooperagao (por
exemplo o artigo de Maria Amélia Ferreira, Mario Fresta, Elizabete Lou-
reiro, Ana Freitas, Ana Godinho e Alice Bastos), textos que se centram
sobre conteldos programaticos em diferentes sistemas de ensino (os ar-
tigos de Anderson Ribeiro Oliva e de Maria Joao Cardona, por exemplo),
textos focalizados na formacao de quadros africanos (Neusa Gusmao),
textos que abordam as questdes do uso do portugués em diferentes con-
textos em Mocambique e em Timor Leste (Conceicdo Siopa, Ana Luisa
Teixeira, Aires Gameiro, por exemplo), textos que abordam as questoes
do ensino a distancia (Luis Mansos) ou da educacao informal (Manuela
Domingos).
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Para além da diversidade tematica, ha aspectos comuns que atraves-
sam os artigos e que importa realgar pois surgem como centrais na coope-
racdo no ambito da educacao entre Portugal, os PALOP e Timor Leste.

O primeiro factor comum e ja mencionado é o da lingua portugue-
sa. Todos estes projectos, politicas e investigagcoes fazem-se, pensam-se,
escrevem-se e falam-se em portugués. O papel central do portugués e das
politicas que Portugal, em conjunto com os paises parceiros, define neste
ambito, surge como central. Para abordar este assunto o Congresso contou
com a participacao de uma representante do Instituto Camoes, a Dra. Fer-
nanda Barrocas, que proferiu uma conferéncia na sessao plenaria, descre-
vendo as acgoes que este Instituto desenvolve.

Temos também o privilégio de poder contar com um texto da autoria
da Prof. Doutora Maria Helena Mira Mateus, personalidade de reconhecido
meérito cientifico ao nivel da problematica da lingua portuguesa e que levan-
ta as questoes essenciais que nos permitem enquadrar os problemas mais
importantes que se colocam neste campo e sobre as quais os artigos que
aqui publicamos reflectem.

O segundo aspecto comum que importa destacar é o facto de o Esta-
do portugués ser responsavel ou co-responsavel por grande parte da coo-
peracao desenvolvida ao nivel da educacgao. O IPAD financia ou co-financia
grande parte dos projectos, o governo portugués apoia muitas das insti-
tuicoes de ensino superior a que pertencem os académicos e estudantes
que investigam estes assuntos, por isso o seu papel € crucial no sentido
de continuar a apoiar (como generosamente o fez ao apoiar o Congresso e
o faz ao apoiar a edicao deste livro) este tipo de iniciativas que permitem
reflexdes aprofundadas sobre as politicas seguidas e sobre as accoes em
curso ou a programar. Portugal dispoe de recursos limitados e é essencial
congregar sinergias de forma a rentabilizar o que se faz, sem desperdicar
meios e sem duplicar iniciativas. Sendo essencial, igualmente, para que tal
aconteca, apoiar momentos e espacos de didlogo entre os diferentes acto-
res que, simultaneamente, potencializem a visibilidade das ac¢oes e boas
praticas desenvolvidas e permitam a criagao de parcerias que ultrapassem
0 ambito nacional e bilateral da cooperagao.

Destacamos ainda como importante elemento comum que atravessa
todos estes artigos, o destaque dado aos parceiros com os quais Portugal
coopera. O numero significativo de conferencistas e participantes oriundos
dos PALOP com que este Congresso contou, testemunha a vitalidade destas
relacdes de parceria que, na primeira ou segunda pessoa, sao igualmente
visiveis em muitos dos artigos que agora se publicam. Uma especial refe-
réncia deve aqui ser dada aos colegas brasileiros que por sua iniciativa se
uniram a este Congresso, apresentando neste evento e no livro que agora
se publica, reflexdes sobre uma diversidade de tematicas. A importancia de
que se reveste a cooperagcao no ambito da educacao que o Brasil tem desen-
volvido com os PALOP e com Timor Leste, a profundidade das reflexdes que
os investigadores oriundos desse pais tém vindo a desenvolver em torno
desta tematica, obriga-nos a repensar o nivel de participacao deste pais
no proximo Congresso, considerando fundamental incluir o Brasil de forma
mais institucional neste didlogo e neste tipo de encontros.



Nao podemos deixar de destacar aqui os testemunhos fundamentais
que foram dados pelos convidados dos PALOP neste Congresso. O Prof.
Doutor Anténio Correia e Silva, reitor da Universidade de Cabo Verde, o
Prof. Doutor Jodo Serddio, pro-reitor da Universidade Agostinho Neto de
Angola, o Prof. Doutor Francisco Noa da Universidade Eduardo Mondlane
de Mocambique e o Doutor Carlos Cardoso do CODESRIA partilharam com
a audiéncia do Congresso questoes essenciais. Nestas espelham-se as pro-
blematicas centrais que se colocam ao nivel do ensino superior e da inves-
tigacdo nos paises respectivos e em Africa e que sdo comuns a Portugal
quer internamente (qualidade versus quantidade, diversificacao de apoios e
recursos, parcerias e internacionalizacao, circulacao de cérebros e reformas
curriculares, para s6 mencionar algumas) quer ao nivel da sua politica de
cooperacao. Neste livro podemos contar com o artigo do Prof. Doutor Fran-
cisco Noa, que reflecte de forma particularmente acutilante e a propodsito do
ensino superior em Mogcambique sobre estas tematicas.

O Congresso deveu também o seu sucesso as importantes contri-
buicdes da Dra. Inés Rosa, vice-presidente do Instituto Portugués de Apoio
ao Desenvolvimento (IPAD), em representacao do Secretario de Estado dos
Negdcios Estrangeiros e da Cooperacao; do Prof. Doutor Luis Reto, presi-
dente do ISCTE - Instituto Universitario de Lisboa (IUL); da Dra. Fernanda
Barrocas do Instituto Camoes; do Engenheiro Armando Trigo de Abreu do
ISCTE-IUL e do Prof. Doutor Eduardo Margal Grilo da Fundacao Calouste
Gulbenkian.
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RESUMD A COOPERACAO

Depois de uma panordmica geral

sobre alguns indicadores caracterizantes da P 0 RT U G U E S A

intervengdo portuguesa na ajuda publica ~

ao desenvolvimento, o artigo centra-se nas E A E D U C AC,AO
questobes referentes a questoes da educagao.

Realga o enquadramento feito pelo Augusto Manuel
documento da estratégia para a edu- Nogueira Gomes Correia

cagcdo, descreve a evolugao registada IPAD — Instituto Portugués de Apoio
para a politica de bolsas assim como a0 Desenvolvimento, |.P.

a estratégia definida para as questoes

da educagao para o desenvolvimento.

Como exemplo da real intervengdo o

documento apresenta ainda os elementos essenciais dos projectos finan-
ciados pelo IPAD.

PALAVRAS-CHAVE: EDUCAGAO/DESENVOLVIMENTO, ESTRATEGIA, BOLSAS, APD

INTRODUCAO

Embora num contacto inicial os organizadores desta importante
conferéncia nos tenham pedido uma abordagem centrada na nossa politica
de bolsas, que é, sem duvida, uma questao da maior importancia para nds,
achamos que seria interessante aproveitar a oportunidade para, diante
de académicos e especialistas, alargarmos a divulgacao de alguns dos
aspectos mais relevantes da nossa acgao na area da educagao em matéria
de cooperacao para o desenvolvimento.

A COOPERACAO PORTUGUESA

Face ao ambiente de incerteza que marcou o inicio deste século,
a Cimeira do Milénio (2000) tornou-se num marco fundamental e
numa importante referéncia na cooperacdo para o desenvolvimento.
Definiu um conjunto de objectivos e metas visionarios, os Objectivos
de Desenvolvimento do Milénio, que passaram a impulsionar e orientar
os esforgos colectivos no combate a pobreza e pelo desenvolvimento
sustentado, ndo os deixando a deriva como parecia ser a tendéncia.

Enquanto parte integrante da politica externa portuguesa, a politica
de cooperagdao no contexto internacional assume internamente uma
relevancia determinante para a definicao dos principios orientadores,
valores e objectivos que a determinam. Deste modo, os Objectivos
do Milénio, pontuados de emergéncias, ndao sé passaram a integrar
transversalmente a cooperacéo portuguesa, como tém tido ainda em conta
todo um conjunto de obrigacdes com eles relacionados e decorrentes de
um processo evolutivo que tem como referéncias principais a Declaracao
de Paris (2005) e a Agenda de Accao de Acra (2008). Simultaneamente,
o acompanhamento feito pelo CAD/OCDE através da avaliagcao realizada
ao nosso pais, em 2006, e das correspondentes recomendacodes, forneceu
referéncias qualitativas importantes que nos tém permitido modelar e
aperfeicoar o processo ao longo dos tempos. Alias, durante o corrente
ano a cooperacao portuguesa sera sujeita a nova avaliacao do CAD/OCDE.
Nao obstante as medidas de controle do défice publico e num esforco



permanente para encontrar categorias racionalizantes que melhorassem
a qualidade da ajuda, a cooperacao portuguesa fez um esforgo financeiro
no decurso de 2008 no total de 430 M€, superando os valores médios
apresentados ao longo dos ultimos quatro anos (300 M€). Assim, de acordo
com este total, o racio APD/RNB cifrou-se nos 0,27%, o que representou
uma subida face aos ultimos anos.

EVOLUGAQ APD PORTUGUESA 2005-2008 (MILHARES DE EUROS)

Ano APD APD/RNB
2005 303.426 0,21
2006 315.774 0,21
2007 343.727 0,22
2008 429.956 0,27

Fonte: IPAD/DSP/DPP

APD BILATERAL E MULTILATERAL

A cooperacao portuguesa canaliza a maior parte da sua ajuda externa
pela via bilateral e geograficamente tem como destinatario principal o
continente africano com os cinco PALOP, o que representa 66% do destino
total da APD bilateral portuguesa, seguindo-se o continente asiatico com
18%, onde Timor Leste é preponderante. A APD bilateral portuguesa atingiu
259 M€ em 2008, representando 60% do total da APD portuguesa. Entre
2005 e 2008 a APD bilateral atingiu, em média, os 57% do total da ajuda.

A cooperacao multilateral encontra expressao principalmente na
criacdo de trust funds portugueses junto do PNUD e da UNESCO, nas
contribuicoes que efectua para as agéncias e programas das instituicoes
internacionais, no acompanhamento de programas de assisténcia e no
pagamento de contribuicoes voluntarias para diversas agéncias das Nagoes
Unidas. As contribuicoes de Portugal pela via multilateral atingiram uma
média de 43% da APD entre 2005 e 2008. Em 2008, a APD multilateral
portuguesa registou claramente um acréscimo de 25 M€ face a 2007.

PRIORIDADES SECTORIAIS

Nos Uultimos anos, as prioridades sectoriais tém vindo a ser
racionalizadas de acordo com dois critérios fundamentais: por um lado com
as necessidades e prioridades dos paises parceiros e, por outro, com as
mais-valias especificas reconhecidas da cooperacao portuguesa. De acordo
com a classificagdo do CAD/OCDE, a concentragcdo no agrupamento Infra-
estruturas e Servicos Sociais é nota saliente da ultima década, sendo que
dentro deste, os sectores com maior representatividade sao a educacao,
que absorveu, nos ultimos quatro anos, 62% em média da APD bilateral
(50,4 milhdes de euros em 2008). O segundo agrupamento sectorial de
destino é tradicionalmente o das Infra-Estruturas e Servigcos Econdémicos,
onde aparece o apoio aos sectores dos Transportes, Comunicagoes, Bancos
e Servicos Financeiros (12% para o periodo 2005-2008).
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A COOPERACAO PORTUGUESA E A EDUCACAO

A educacao, principalmente através das apostas no ensino
secundario e no ensino superior, tem sido historicamente uma prioridade
sectorial da cooperacgao portuguesa. A afinidade linguistica e o assumir do
portugués como lingua oficial de cada um dos Paises Africanos de Lingua
Oficial Portuguesa e desde o ano 2000 também em Timor Leste, conduziu,
naturalmente, a que a educacao, senso lato, tenha sido desde sempre um
vector essencial, se ndo mesmo caracterizador, da nossa intervengao, a qual
valerd em média, para os quatro ultimos anos, cerca de 52 milhdes de euros
por ano.

Se a educacao adicionarmos a capacitagao nas mais diferentes areas
e sectores de actividade, a abrangéncia da cooperacao portuguesa neste
sector sera ainda muito mais ampla.

No que respeita a educacao formal ha que reconhecer uma visivel
evolugao decorrente naturalmente do processo de desenvolvimento dos
paises parceiros. De uma fase inicial em que para aléem das diferentes
respostas, um pouco a avulso, as capacitagoes solicitadas, era o envio dos
professores para os sistemas escolares de alguns dos paises que preenchia
o essencial da acgao, até a fase actual em que o que o objectivo passou a
ser, independentemente das dificuldades, o fortalecimento dos sistemas de
ensino, foi uma longa caminhada. Estamos, no entanto, conscientes que
é um processo em evolucao constante do qual nao se podem dissociar
avancos futuros na area das tecnologias da informacao e comunicacéao. E
dificil de prever até que ponto e em que medida a educacao tangivel vira a
ser substituida pela educacgao on line.

ELEMENTOS ENQUADRADORES

Em 1999 apareceu o primeiro documento enquadrador da cooperagao
portuguesa, aprovado em Conselho de Ministros pela resolugao n°33/99, de
15 de Maio, intitulado “A Cooperacao Portuguesa no Limiar do Século XXI".
Este documento veio estabelecer um conjunto de objectivos, identificando
os instrumentos para os atingir, passando a constituir a referéncia de
orientagcao politica da cooperacao portuguesa para o desenvolvimento,
nos planos politico, econémico e cultural, durante os Xlll e XIV governos
constitucionais. Em 24 de Novembro de 2005 o Conselho de Ministros
aprovou novo documento, através da resolucao n° 196, denominado “Uma
Visao Estratégica para a Cooperacgao Portuguesa”, o qual traduz, de certa
forma, a fase de reestruturacao das identidades individuais, em termos
de paises, e colectivas, em matéria de cooperacao, procurando mobilizar
tanto o campo politico como o social para estas novas percepcoes do
desenvolvimento. O facto de ele ter servido de orientacdo para os mandatos
do anterior e actual governos, deu-lhe consisténcia e tornou a sua aplicacao
pratica uma realidade.

Na operacionalizagao do documento da estratégia da cooperagao
portuguesa o IPAD deu corpo ao desenvolvimento de estratégias sectoriais
de intervencao por forma a dar corpo a uma maior concertagao e
complementaridade entre os actores dos diferentes sectores.

O documento da estratégia da educacao ainda nao esta concluido, tendo
existido uma longa e proficua discussao entre os actores institucionais e da
sociedade civil e espera-se que brevemente esteja disponivel no sitio do IPAD.



Outro aspecto que a operacionalizacao da estratégia trouxe foi uma
alteracao quase radical para a nova politica assumida para as bolsas, a qual
tem sido uma das mais-valias da cooperacao portuguesa ao longo da sua
existéncia.

ESTRATEGIA DA EDUCACAO

Embora o documento possa ser em breve consultado, eu destacaria,
até para vos incentivar a que o venham a fazer futuramente, os seguintes
aspectos:

e  Contribuir para o alargamento do acesso a uma educacao de base
universal, com equidade de género;

e Apoiar as reformas dos sistemas educativos melhorando a oferta de
ensino/formacao;

e Reforcar o papel de sistemas especificos de ensino, como sejam o
ensino técnico e profissional e o ensino superior enquanto suportes
para um desenvolvimento econdmico sustentado;

e Reforgar e consolidar o papel da lingua portuguesa;
e Apoiar a formacgao e o aperfeicoamento dos quadros docentes;

e Contribuir para o reforgo institucional e a melhoria da gestao escolar
em todos os niveis e sistemas de ensino;

e Aumentaros apoios materiais e explorar as potencialidades de utilizagao
das novas tecnologias de informacao e comunicacao;

e Incentivar a criagcao de redes e a inovagao dos métodos e praticas
pedagdgicas;

e  Contribuir paraadiversidade cultural nos programas e meios didacticos;

e Apoiar a criacao de parcerias publico-privadas e as actividades da
sociedade civil, em prol do desenvolvimento dos sistemas educativos.

Estes objectivos deverao estar naturalmente identificados e
adaptados as diferentes realidades de cada pais receptor. Considerando
que a educagao € um processo continuo de acesso ao conhecimento e a
aquisicao de competéncias, a cooperagao portuguesa define seis areas
prioritarias de intervencao:

i. Expansao do acesso a educacgéo (em particular ao ensino basico);
ii. Melhoria da qualidade da educacao e dos sistemas de ensino;
iii. Reforgo e consolidacao da lingua portuguesa;

iv. Apoio a formacao e qualificagao de quadros docentes;
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v. Reforco institucional e melhoria da gestao escolar;

vi. Desenvolvimento das TIC e reforco dos apoios didacticos e
pedagdgicos.

Estas areas de intervencao tém aplicagao, sobretudo, nos contributos
que deverao ser dados a escolaridade basica e, atendendo as mais-valias ja
referenciadas, deverao aplicar-se também ao ensino secundario e ao ensino
superior. Uma énfase especial serd dada ao ensino técnico-profissional,
enquanto instrumento fundamental para o desenvolvimento do sector
produtivo dos paises parceiros.

Em todos os sistemas, o ensino e a difusdao da lingua portuguesa
constitui uma das 4areas de intervencao prioritarias da cooperacao
portuguesa. Como lingua de ensino, integra e serve de suporte aos curricula
escolares dos PALOP e de Timor Leste, independentemente do contexto
linguistico e cultural de cada um dos povos.

Uma outra area prioritaria de intervencao relaciona-se com o apoio
técnico ao reforgo das capacidades institucionais dos Estados parceiros e
a renovacao da gestao escolar a fim de se poderem melhorar os sistemas
educativos e responder de forma positiva as expectativas das populagoes.

Também para todos os sistemas e niveis de ensino/formacdo a
expansao dastecnologiasdainformacaoecomunicacao, bemcomooreforgo
dos apoios didacticos e pedagdgicos, serao instrumentos fundamentais para
a concretizacao dos objectivos e finalidades da cooperacao portuguesa.

Estas areas consideradas prioritarias ndo deverao excluir outras se
0s paises parceiros assim o entenderem e solicitarem.

POLITICA DE BOLSAS

Desde sempre que a valorizagao dos recursos humanos foi uma das
prioridades da cooperacao portuguesa e a atribuicao de bolsas para estudar
em Portugal uma das componentes essenciais dessa estratégia. As licoes
aprendidas levaram-nos nos ultimos anos a evoluir para uma nova politica
nesta matéria.

Para a nova politica muito contribuiram alguns dos resultados
da avaliagao feita a politica de bolsas, onde um dos principais factores
limitativos identificados foi o facto de o retorno dos alunos aos seus paises
ser dificil de quantificar, o que naturalmente, deixando de lado o aspecto
sempre positivo da formagao das pessoas, nao fazia cumprir o principal
objectivo das bolsas que era o de dotar o pais receptor de pessoal qualificado
nas areas estratégicas para o seu desenvolvimento sustentavel.

Nos ultimos quinze anos os modelos politico, econdmico e social dos
paises nossos parceiros bilaterais conheceu uma substancial modificagao, e
as necessidades e condicbes em matéria de recursos humanos acompanhou
este percurso (recorde-se que até entao o ensino universitario era disponivel
apenas em Angola e Mocambique, e com sérias limitagoes). Nao s6 foram
sendo criadas instituicoes locais de ensino de nivel superior e universitario
como o proprio sistema econdmico e social anterior foi sendo inovado e
estruturado, surgindo um sector privado e empresarial capaz de assumir
um papel dinamizador da sociedade.



Embora continuando a atribuir-lhe a maxima prioridade, a actual
politica visa, agora, fortalecer os sistemas nacionais de ensino superior
através de variados mecanismos que acabam por ser complementares uns
dos outros:

e Através de um maior envolvimento directo das universidades
portuguesas na capacitagao a todos os niveis das dos paises receptores;

e Na atribuicao de um determinado numero de bolsas internas (bolsas
atribuidas nos paises receptores da ajuda para os alunos estudarem
no sistema nacional) aos alunos mais necessitados, em que a sua
atribuicao é determinada por um regulamento acordado entre os dois
paises;

e Aumentando o numero de bolsas de pés-graduacao em detrimento das
de licenciatura (reduzindo o nimero de anos de estada em Portugal);

e Criando, para determinados casos, bolsas de profissionalizagdao que
ajudem a promover o regresso dos jovens licenciados aos seus paises
(os jovens arranjam uma empresa ou um Servigo no seu pais de origem
e o IPAD garante mais um ano de bolsa agora no pais de origem).

Como se pode ver pelo quadro, em 2008 a cooperagao portuguesa
suportou cerca de 730 bolsas. Pela primeira vez, ofereceu mais bolsas de
pés-graduacao — 179 (142 +37) — do que de licenciaturas (143). Registe-se
ainda as 220 bolsas internas e as 188 militares que sao suportadas pelo IPAD
mas integralmente regulamentadas pela DGPDN (Direc¢ao Geral da Politica
de Defesa Nacional).

Verifica-se assim uma revolugao com os tempos passados em que
chegaram a estar no sistema do ensino secundario portugués diferentes
alunos dos PALOP, passando para uma situagdo em que praticamente
havia s6 bolseiros licenciados para progressivamente termos atingido
os numeros de hoje. Esta alteracao reflecte-se também numa alteracao
significativa no numero de bolsas atribuidas, que é hoje bastante menor do
que ha cinco anos atrds, mas em que o valor dispendido se mantém mais
ou menos uniforme. No entanto, como o valor de uma bolsa de mestrado
é praticamente o dobro da de licenciatura e a de doutoramento custa trés
vezes mais, os numeros de bolsas a atribuir tém-se vindo a reduzir.

BOLSAS
Licenciatura Mestrado Doutoramento Internas Militares Total

Angola 18 20 7 40 32 117
Cabo Verde 27 34 13 20 28 122
Guiné-Bissau 32 15 6 60 29 142
Mocambique 30 34 5 40 77 186
Sao Tomé 32 20 6 60 22 140
Timor 4 19 23

Total 143 142 37 220 188 730
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Existem no entanto ainda outros aspectos dentro desta matéria que
continuaremos a trabalhar para que o impacto pretendido pela politica de
bolsas venha a ter os efeitos por todos desejados.

Nesse sentido, desde sempre que a cooperagao portuguesa,
nomeadamente o IPAD, se tem esforcado para junto das autoridades
receptoras fazer prevalecer o principio de que os critérios de candidatura a
atribuicao das bolsas devem ser os dos melhores alunos e para as formacgoes
nas areas que melhor se adequem as reais necessidades definidas pelos
paises para o seu desenvolvimento estratégico. Embora haja a registar
grandes progressos nos ultimos anos nesse aspecto, estamos convencidos
que ainda muito podera ser melhorado.

A mesma situagao acontece nas pés-graduacoes, uma aposta firme
que estamos a fazer, tentando sensibilizar os nossos parceiros para que as
bolsas sejam preferencialmente dadas a quem ja esta dentro do sistema em
cada pais (publico ou privado) por forma a potencializar a formacéao recebida
no exterior. Até agora, s6 no caso de Timor é que tal tem acontecido, uma
vez que as dez bolsas de mestrado anualmente atribuidas tém-no sido a
professores da Universidade de Timor Leste.

Creio que o aumento das poés-graduacgdes (reduzindo o tempo
de permanéncia em Portugal), as escolhas das areas adequadas para o
desenvolvimento de cada pais e o privilegiar os que ja estao no sistema
podera ser uma via para melhorar o impacto da politica de bolsas.

OUTROS PROJECTOS

No entanto, o refor¢o dos sistemas de educagao nao se esgota nas
bolsas internas mas num numero de projectos executados por diferentes
parceiros institucionais ou da sociedade civil, e vao desde o ensino bésico
ao superior, passando naturalmente pelo técnico profissional e pelo ensino
informal.

Para que possam ter acesso a tudo o que neste momento fazemos
em termos de projectos de educacao, apresentamos seguidamente os
projectos que actualmente estao em funcionamento. Estando naturalmente
a vossa disposi¢ao no IPAD toda a informacao detalhada para aqueles que a
pretenderem.

ANGOLA

SABER MAIS — Programa de apoio ao refor¢co do ensino secundario
em Angola

O Programa SABER MAIS tem por objectivo reforcar o sector do
ensino na Republica de Angola através da colocacao de formadores/
professores portugueses em instituicoes do ensino médio angolano com
vista a formacao de professores do ensino secundario daquele pais.

A meta a atingir é a consolidacao de uma rede solida de formadores
nacionais, que constituirao o corpo de especialistas responsavel pelo futuro
do sector do ensino secundario em Angola.

O enfoque centrar-se-a na formacao em servico, troca de melhores
praticas, desenvolvimento curricular e avaliagao, apoiados em novas
tecnologias de informacao.

O compromisso financeiro do IPAD é de €5.389.700,95.



Programa estruturante de qualidade e exceléncia da educacao
médica na Faculdade de Medicina da Universidade Agostinho Neto: Vector
da promogao da saude das populagbes em Angola

A cooperagao entre a FMUP e a FMUAN vem no seguimento da
assinatura de um Memorando de Entendimento entre as duas instituigoes.

O primeiro Plano de Intervengao (2005-2007) tinha como principal
objectivo a promocao de um ensino de exceléncia no dominio das Ciéncias
da Saude bem como a promoc¢ao das condi¢coes do sistema de saude
angolano. Com a entrega do relatorio final de avaliacao e de propostas
para o plano de desenvolvimento estratégico, finalizou-se o processo de
avaliacao da FMUAN, com base no qual aquela faculdade aprovou as linhas
prioritarias e de execug¢ao imediata, uma proposta de reforma curricular
bem como uma estratégia institucional de investigacao cientifica, que sao
objecto do segundo Plano de Intervengcdo em vigor (2008-2010).

Este programa tem por objectivos promover a melhoria da qualidade e
exceléncia dos processos da Educacao e Formagao Médica da FMUAN, tendo
como grupo-alvo docentes e discentes da FMUAN. Mais especificamente
pretende-se:

e Melhorar as competéncias académicas/cientificas dos estudantes e
docentes da FMUAN;

e Contribuir para a especializagao/diferenciacao dos estudantes
de medicina em areas prioritarias para o desenvolvimento
socioecondmico do pais.

Os principais resultados alcangados incluem a elaboragao, discussao,
aprovagao e impressao dos documentos Perfil do Médico em Angola,
Reforma Curricular do Curso de Medicina da FMUAN: macro-curriculo e
do 1.° Guia Informativo da FMUAN, bem como a aprovacgao das Fichas das
Unidades Curriculares do novo Curso de Mestrado Integrado em Medicina
da FMUAN e a formacgao pedagdgica para docentes da FMUAN.

O compromisso do IPAD para o 2.° Plano de Intervencao (2008/2010)
é de €237.059,63.

CABO VERDE

Apoio ao ensino secundario de Cabo Verde

A intervencao da cooperagao portuguesa no dominio do ensino
secundario em Cabo Verde iniciou-se no ano lectivo de 1998/1999, com
o objectivo de colmatar as insuficiéncias de professores qualificados
do sistema de ensino daquele pais, agravadas com o alargamento da
escolaridade obrigatoria entao aprovado.

Desde estadatatémvindo aser contratados professores portugueses,
ao abrigo da alinea b) do n.° 1 do artigo 1° do Acordo de Cooperacgao
Cientifica e Técnica entre Portugal e Cabo Verde, para o exercicio de funcoes
docentes, quer na vertente geral, quer na vertente técnica do ensino
secundario daquele pais.

Cabo Verde apostou fortemente na formacdo e actualizagcdo dos
seus professores, criando assim condi¢cOes para a auto-sustentabilidade
do seu sistema educativo e consequente diminuicdo da dependéncia de
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recursos humanos exteriores. Em consequéncia, a necessidade de recorrer
a professores portugueses para dar resposta as solicitacoes do sistema
educativo tem vindo a decrescer ao longo dos anos.

No corrente ano lectivo de 2009/2010 apenas se encontram em
Cabo Verde trés docentes, os quais, muito para além da docéncia, tém
desempenhado um papel importante no processo de revisao curricular em
curso em Cabo Verde.

Apoio a Universidade de Cabo Verde

A Uni-CV, criada no final do ano de 2006, enfrenta como grande
desafio o desenvolvimento, consolidacao e credibilidade do ensino superior
publico em Cabo Verde, o que passa necessariamente pela realizacao de
cursos de qualidade.

De entre os variados desafios e problemas com que se depara neste
processo, salienta-se a importancia:

e Do desenho curricular dos cursos, existentes e a criar, como meio de
garantir a sua credibilidade e internacionalizagao. Ou seja, os planos
de estudos dos cursos a ministrar na Uni-CV terao obrigatoriamente
de ser estruturados atendendo aos conteudos pedagdgicos, as
estratégias de ensino-aprendizagem e as orientagoes de Bolonha;

e Da capacitagao institucional, em particular a nivel da formacao dos
docentes e investigadores que sao o garante das actividades de
docéncia e investigacao (a formacao dos docentes a nivel de pos-
graduacao é um dos indicadores mais utilizados pelas organizagoes
internacionais para avaliar a qualidade deste nivel de ensino).

Ora a realidade de Cabo Verde é, ainda, de escassez de recursos
humanos altamente qualificados. Assim, para garantir a qualidade dos seus
cursos, tem a Uni-CV recorrido a parcerias com universidades publicas
portuguesas, as quais tém vindo a prestar apoio técnico, cientifico e
pedagdgico, assegurando com docentes dos seus quadros, quer tarefas de
consultadoria, quer mesmo a regéncia de varias disciplinas.

O projecto de apoio a Uni-CV pretende assim contribuir para o
desenvolvimento e consolidagdo do ensino superior publico em Cabo
Verde, assegurando a qualidade dos cursos de graduacao e pds-graduacao
ministrados poraquelauniversidade, o que até adatasetem materializadoem
duas componentes complementares: mobilidade de docentes cooperantes
das instituicoes de ensino superior em Portugal e assisténcia técnica para o
desenho curricular dos cursos da Universidade de Cabo Verde.

Até a data:

e Terao sido apoiadas as licenciaturas de Engenharia Civil, Estatistica,
Geografia e Ordenamento do Territério com recurso a professores
portugueses;

e Terao sido concluidos os planos dos cursos de Estatistica, Matematica,
Engenharias, Ciéncias Econdmicas, Musica, Filosofia e Biologia.



Este projecto tem vindo a ser financiado pelo IPAD, num montante
anual de €50.000.

Mestrado em Agronomia e Recursos Naturais

Este projecto surge apds solicitacao de apoio da Uni-CV ao
CENTROP/ISA/UTL, no intuito de formar quadros superiores competentes
para o exercicio de diversas actividades no dambito das Ciéncias Agrarias
e dos Recursos Naturais. Apontou-se para o objectivo fundamental de
proporcionar uma actualizacao e aprofundamento de conhecimentos que
os munisse de instrumentos adequados para a docéncia, investigacao
e exercicio de funcoes técnico-cientificas a desenvolver no seu meio de
trabalho.

Quais as vantagens que se procuravam com esta iniciativa:

e A possibilidade de se acertar um curriculo devidamente adequado
as reais necessidades da Uni-CV, pese embora discutido com o
CENTROP/ISA/UTL;

e Avantagem da formacao in loco de cerca de 30 técnicos que, apos
a conclusdao da componente académica, desenvolveriam as suas
dissertagoes em Cabo Verde e sobre temas importantes e estratégicos
para o pais;

e Apostar na reducao da fuga de cérebros para paises mais
desenvolvidos, que acontece fortemente apo6s periodos de formacao
no exterior;

e (O facto de a Uni-CV poder contar com a experiéncia do corpo docente
do ISA que, particularmente, desenvolve investigacao e ensino tropical
desde ha cerca de um século.

Assim, estabeleceu-se uma parceria entre o IPAD, o CENTROP e a Uni-
CV, para a realizacao deste Mestrado de Agronomia e Recursos Naturais em
Cabo Verde, que visa o reforgco do ensino superior agrario em Cabo Verde,
através da formacéo e preparacao de futuros docentes da Uni-CV.

As actividades lectivas deste Mestrado em Agronomia e Recursos
Naturais em Cabo Verde tiveram inicio no passado més de Janeiro.
Este projecto ird ser implementado até Fevereiro de 2011 e conta com o
financiamento do IPAD, no montante total de 209.809,30€.

Mestrado de Matematica aplicada a Engenharia

O projecto para a implementacdo em Cabo Verde deste mestrado
nasceu da parceria entre o IPAD, a Universidade de Aveiro e a Uni-CV. Visa
melhorar as competéncias técnicas, cientificas e académicas de licenciados
em Engenharia cabo-verdianos, colmatando a caréncia de quadros
superiores habilitados para poderem exercer, de forma sustentada, funcoes
de docéncia na Uni-CV.

O modelo seguido por este mestrado definiu os seus aspectos
didacticos e logisticos tendo por base os equipamentos disponiveis, em
especial da area das tecnologias de informacao e comunicacéo, de forma a
adaptar-se ao nivel de utilizacao de Cabo Verde.
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Com este projecto pretende-se ultrapassar as limitagoes existentes
em Cabo Verde em termos de:

e (Capacidade das instituicoes nacionais de ensino superior na
atribuicao de graus académicos de pds-graduacgao reconhecidos
internacionalmente;

e Condicgbes logisticas e humanas que permitam a progressao na
formacao académica dos profissionais e docentes de nivel superior.

As actividades lectivas do mestrado iniciaram-se em meados de 2007,
com a frequéncia de quinze mestrandos. Esta primeira edi¢cao do Mestrado
em Matematica aplicada as Engenharias ird concluir-se em 2010. Com um
custo total estimado em €290.227, beneficiara do co-financiamento do IPAD
num montante total de €248.403 (86%).

Mestrado em Electronica e Telecomunicagoes, especializagdo em
sistemas de informacao

O projecto para a implementagao em Cabo Verde deste mestrado
teve igualmente origem na parceria entre o IPAD, a Universidade de Aveiro
e a Uni-CV. Tem por objectivo aumentar o nivel de qualificagcdo e o nimero
de técnicos superiores em Cabo Verde com formacao especializada em
tecnologias de sistemas de informagao, com grande componente préatica,
alargando a base de recursos humanos académicos para a afirmacao de
uma universidade publica de qualidade no pais.

O modelo deste mestrado, tal como o anterior, definiu os seus
aspectos didacticos e logisticos tendo por base os equipamentos
disponiveis, de forma a adaptar-se ao nivel de utilizagdo possivel das
tecnologias de informacado e comunicacao actuais e futuras de Cabo
Verde. De salientar que as aquisicoes de equipamentos no ambito deste
projecto foram pensadas em articulacdo com o Mestrado de Matematica
aplicada as Engenharias, a executar também pela Universidade de Aveiro,
de forma a criar um Laboratoério de Informatica na Uni-CV, equipado com
computadores, software e servidores de grande capacidade.

Estd actualmente em curso aquela que é a segunda edicao deste
mestrado. As actividades lectivas desta segunda edigcao iniciaram-se em
2008 e irao terminar no decurso de 2010. Com um custo total estimado em
€266.812, beneficiara do co-financiamento do IPAD num montante maximo
de €204.261 (76%).

Assessoria ao Governo de Cabo Verde no &mbito do ensino superior

Este projecto advém de um pedido expresso pelas autoridades
cabo-verdianas, no sentido de a cooperagao portuguesa apoiar uma
missdo de assessoria ao Gabinete do Ministro da Educacao e a Direcgao-
Geral do Ensino Superior, por um periodo de seis meses, a ser prestada
por especialista com experiéncia reconhecida nas areas do planeamento,
desenvolvimento, legislagao e avaliacao do ensino superior.

O objectivo deste projecto de assessoria é o desenvolvimento do
quadro institucional e legal referente ao ensino superior em Cabo Verde,
nomeadamente ao nivel de:



e Regulamentacao do ensino superior, o que inclui o apoio e o
acompanhamento da elaboracgao e alteragao de:

— Lei de Bases do Sistema Educativo, no que se refere ao ensino
superior;

— Decreto-lei de graus académicos e diplomas (inclui sistema de
créditos);

— Preparacao de decreto-lei de criagcdo da agéncia de avaliagao e
configuracao do modelo de avaliagao;

— Reconhecimento de qualificagdes: preparagao de proposta de
diploma legal e de definicao de procedimentos.

— Sistema de garantia da qualidade

— A avaliacao das instituigdes privadas que ja produziram diplomados
(Universidade Jean Piaget e Instituto de Estudos Superiores Isidoro
da Graga);

— Concepcao do sistema de garantia da qualidade;

— Apoio acriacao da Agéncia de Avaliacao.

e Desenvolvimento da Direcgao-Geral do Ensino Superior

— Apoio a concepc¢ao da nova lei organica da Direc¢cao-Geral do
Ensino Superior;

— Apoio ao desenvolvimento de procedimentos para
acompanhamento do sistema de ensino superior;

— Capacitagao do pessoal da DGES.

Trata-se de um projecto de cooperagao entre o IPAD, a Associagao
para o Desenvolvimento do IST e o Ministério da Educacao e Ensino
Superior de Cabo Verde. Iniciado em 2009, prevé-se a sua conclusao no
decurso de 2010. Conta com o apoio financeiro do IPAD no montante total
de €69.657,90.

Ler Mais

O projecto Ler Mais, cuja concretizagao passa pela realizagao da Feira
do Livro em Cabo Verde (dez edigbes a serem promovidas nas varias ilhas do
arquipélago), tem por objectivo a difusao da lingua e da cultura portuguesa
através da disponibilizagao de livros e consequente promocao da leitura e do
livro, colmatando as deficiéncias que a este nivel ainda se verificam neste pais.

Nao obstante a lingua portuguesa ser a lingua oficial de Cabo Verde
é, no quotidiano da populagao, utilizada como segunda lingua, facto que se
reflecte, sobretudo, nas dificuldades das criangas que, quando dao inicio ao
seu percurso escolar, demonstram inumeras dificuldades em relacionar-se
com um idioma que, nas suas casas, praticamente nao é utilizado.
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GUINE-BISSAU
Na Guiné-Bissau o IPAD reforgcou o apoio a educacao passando
a abranger cinco areas prioritarias:

e Formacao cientifica e pedagdgica inicial e continua de professores;

e Formacao em gestao e administracao escolar para a qualidade
do espacgo educativo;

e Assisténcia técnica as reformas curriculares para reforco da
contextualizacao e relevancia do ensino;

e Assisténcia técnica a organizagao da educagao de infancia;

e Ensino superior.

O financiamento serd o maior de sempre para trés anos lectivos
(2009-12), com uma programacao de c¢. 7 M€ (5,5 M€ para PASEG Il e Djunta
Mon).

O IPAD assegura o financiamento de quatro projectos, abrangendo
todos os niveis de ensino e ainda a alfabetizagao de adultos, com reforgo do
ensino basico e educagao de infancia:

i. Programa de Apoio ao Sistema Educativo da Guiné-Bissau - PASEG
Il (IPAD/ ESE-IPVC);

ii. Djunta Mon (FEC);
iii. Bambaram di Mindjer — Educacao de Infancia (FEC, em Bissau);
iv. Faculdade de Direito de Bissau (FDUL).

No seu conjunto, os projectos em curso tém como beneficiarios
directos/ano:

e 122 educadores de infancia em formacao inicial e continua;
e 358 professores do EB em formacgao em exercicio nas escolas;

e 600 professores do ES em formacao em exercicio (c. 40% dos
professores no ES — GIPASE, 2006);

e 55 metoddlogos e orientadores de praticas pedagdgicas;
e 30 inspectores formadores das DRE;

e 105 directores, subdirectores de escola e lideres de comités escolares
comunitarios;

e 34 Professores guineenses da FDB, com habilitagdes ao nivel de
mestre ou mestrandos.



E beneficiarios indirectos/ ano:
e c.630 criangas no ensino pré-escolar (intervencao iniciada neste ano lectivo);
e ¢.30.000 criancas no ensino basico;
e . 30.000 criangas no ensino secundario;
e 389 alunos da FDB.

Vejamos os projectos:

PASEG I

O PASEG Il (IPAD/Fundo da Lingua Portuguesa) pretende dar
continuidade a iniciativas jad lancadas no quadro do PASEG, iniciado em
2000, sistematizando e expandindo para o interior do pais os Grupos de
Acompanhamento Pedagdgico (GAP) e Cursos de Aperfeicoamento de
Portugués (CAP) enquanto mecanismos inovadores de formacgao continua
de proximidade, nas escolas. Por outro lado, visa reforcar e orientar as
acgoes, no ambito do Plano Sectorial da Educagao (PSE), em preparagao
pelo governo guineense, no que concerne a formagao de professores, a
revisao curricular e implementacao do PSE e a promocao da educagao de
infancia. Neste quadro, sao objectivos especificos:

e Formacao inicial de professores do ensino basico;
e Formacgao continua de professores do ensino basico e secundario;
e Formacao da direccao e gestao escolar;

e Formacao de educadores de infancia e apoio a reforma/estruturagao
do ensino pré-escolar;

e Alfabetizacao e escolarizacao de adultos;

e Assisténcia técnica a revisao curricular da formacao inicial de
professores e do ensino basico;

e Assisténcia técnica a reforma do sistema educativo (PSE).

Em simultaneo, aequipa do projectotem procurado articular parcerias
com a Escola Normal 17 de Fevereiro (escola superior de educagao), INDE,
UNESCO e UNICEF no quadro das actividades de formagao continua de
professores, reformas curriculares da formacgao inicial de professores
e ensino basico e revitalizagcao das praticas pedagdgicas — pretende-se
estruturar uma rede de parceiros que possa participar activamente no
planeamento e operacionalizacao da reforma a iniciar pelo Plano Sectorial
da Educacao e contribuir para a mudanca efectiva do sistema educativo.

Djunta Mon - Ensino de qualidade em portugués
O projecto Djunta Mon (Fundo da Lingua Portuguesa) da continuidade a uma
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intervencao iniciada em 2001 no ensino comunitario do interior da Guiné-Bissau
(Bafata, Cacheu, Tombali e Quinara), procurando contribuir para a capacitacao de
professores, directores de escola e representantes das associagdbes comunitarias
com vista a redugao do abandono escolar, especialmente feminino, no ensino
basico. Neste quadro, sao objectivos especificos:

e Formacgao continua de professores do ensino basico nas escolas
comunitarias do interior;

e Formacao da direcgao e gestao escolar nas escolas comunitarias;

e (Capacitacao e acompanhamento das Equipas Técnicas Regionais
(DRE) de inspectores formadores;

e Capacitagao e sensibilizacdo de dirigentes comunitarios (associacoes
locais, comités de gestao) para apoio ao funcionamento das escolas.

Justifica-se uma referéncia aos principais resultados alcangados no
ciclo anterior do projecto, entre 2007 e 2009:

e 64 directores de escola, responsaveis de gestdao e membros de
associacoes de base comunitaria receberam formagcao em gestao e
administracao;

e 68 professores receberam formacao pedagogica em servico durante
dois anos lectivos, dos quais 52 formados com aproveitamento e pelo
menos 75% de presencas em formacao;

e  87% de assiduidade a actividade lectiva pelos professores acompanhados;

e +27,5% de capacidade lectiva dos professores acompanhados
(medido por um indice de capacidade lectiva);

e 2.318 alunos do ensino basico beneficiarios indirectos;

e +16,5% aproveitamento de alunas na disciplina de Lingua Portuguesa;
e +17% aproveitamento de alunas na disciplina de Matematica;

e -63% abandono escolar de alunas na 3.7 classe;

e -77% abandono escolar de alunos na 3.7 classe.

Bambaram di Mindjer — Formacéao de educadores de infancia

Projecto de criagdo de um curso de formacao inicial de educadores de
infancia, consolidacao da estrutura de gestao escolar, com enfoque nas questoes
pedagogicas, e acesso a materiais Iudico-pedagdgicos pelos profissionais e
instituicobes acompanhados, visando o aumento do tempo de exposi¢cao das
criangas a lingua veicular de ensino, num contexto em que o portugués nao é
uma lingua materna. O curso de educadores de infancia iniciou no final de 2009.



Faculdade de Direito de Bissau

O apoio da cooperacgao portuguesa a Guiné-Bissau no dominio do
ensino superior traduz-se no projecto de cooperacgao entre a Faculdade
de Direito da Universidade de Lisboa (FDUL) e a Faculdade de Direito
de Bissau (FDB). Iniciou-se no ano lectivo 1990-91 com o objectivo de
contribuir para a consolidacao do Estado de Direito através da formacao
de juristas, de quadros especializados e de um corpo docente capaz
de assumir cabalmente responsabilidades cientificas e pedagdgicas.
Actualmente, a quase totalidade do corpo docente é guineense,
com formacgao realizada em Portugal em cursos de mestrado e de
doutoramento, no ambito do contingente de bolsas concedidas pelo
IPAD. Neste quadro, sao objectivos especificos do projecto:

e Consolidacao do Estado de Direito através da formacao superior de
juristas e quadros especializados;

e Consolidacao do Estado de Direito através da criacao de capacidade
para emitir pareceres juridicos independentes e da actividade do
Centro de Apoio as Reformas Legislativas;

e Formacgao de um corpo docente guineense com autonomia cientifica e
pedagdgica.

MOCAMBIQUE

Apoio ao ensino técnico-profissional

Este projecto teve inicio em 2001, entdo com a designacao de
Escolas de Artes e Oficios, tendo por objectivo reestruturar e reactivar
o ensino técnico-profissional em Mogambique de nivel basico (8° 9° e
10° anos), mediante a concepgao de programas curriculares e materiais
pedagdgicos adaptados as especificidades de cada regiao, a formacao de
professores e directores das escolas, a reabilitacao da rede de escolas e a
sua coordenacao técnica e pedagogica.

Em 2003 o governo mogambicano aprovou o diploma relativo ao novo
modelo curricular e pedagogico, que criou os cursos técnico-profissionais
e os respectivos planos curriculares, encontrando-se, presentemente, 27
escolas profissionais a funcionar com este modelo de ensino.

E objectivo do Ministério da Educacdo de Mogambique (ME/Moz)
instalar pelo menos uma escola profissional por distrito, ou seja, um total
de 99 escolas em todo o territoério.

Desde o inicio do projecto que mais de 800 agentes educativos, entre
directores de escolas, professores e mestres, beneficiaram de accoes de
formacgao no ambito deste projecto.

Face ao crescimento do niumero de escolas que aderiram ao ensino
profissional e a sua dispersao por todas as provincias, houve necessidade
de reorientar a intervencao do projecto no sentido de desconcentrar e
descentralizar as competéncias de acompanhamento e supervisao das
escolas profissionais.

A nova estratégia do projecto visa, entao, criar capacidades ao nivel
das provincias (dois elementos por provincia) para supervisionarem as
escolas e transmitirem aos professores dessas escolas as competéncias

30



31

técnico-pedagdgicas especificas deste modelo de ensino. Subjacente a
criacao das ELIDEP - Equipas Locais de Implementacao e Desenvolvimento
das Escolas Profissionais — esteve a necessidade de criar, com recursos
nacionais, capacidade de intervencao do ME/Moz a nivel provincial.

Pensas@Moz — Plataforma de Ensino Assistido por Computador

O projectoteveinicionofinal de 2005 e tem porobjectivo desenvolver
e promover o ensino da Matematica integrado com a pratica do Portugués
com recurso as novas tecnologias de informacao (TIC) e ainda a formacao
de professores das escolas dinamizadoras que constituem a Rede Pensas
— dez Centros, um por provincia, equipados com meios informaticos e
multimédia ligados entre si via Internet.

OensinodaMatematica éfeitocom suporteem meiosinformaticos,
utilizando software desenvolvido pela UA e com conteldos adaptados a
realidade e cultura mogcambicana.

O projecto esta instalado em todas as provincias, a excepgao de
Maputo, localizado em escolas e Institutos de Formacao de Professores
(IFP).

Aconsolidacao edesenvolvimento do projecto conduziu a abertura
de novas areas de intervencao para além do ensino da Matematica como
forma de dar resposta a necessidades expressas pelos professores e
directores das escolas. Assim, foram introduzidos novos conteldos,
como o ensino da lingua portuguesa e, mais recentemente, o ensino
experimental das ciéncias.

Tendo em conta o numero de professores envolvidos em 2009 nas
accoes de formacao, dado que cada turma do ensino secundario tem em
meédia 65 alunos e cada professor tem a seu cargo 5 turmas, estima-se
uma meédia de 325 alunos beneficiarios do projecto por professor (total
de 47.450 alunos).

No que respeita aos IFP, calcula-se que cada turma tem em média
35 alunos e cada professor lecciona 2-3 turmas, obtendo-se uma média
de cerca de 105 alunos beneficiarios do projecto por professor (total de
5.145 alunos).

Tendo por objectivo rentabilizar a estrutura informatica instalada
e gerar receitas para se auto-sustentarem, alguns dos Centros da Rede
Pensas tém vindo a organizar actividades formativas de formadores. Nesta
perspectiva foram realizados nos Centros da Beira e Nampula os seguintes
cursos:

e Contabilidade para nao contabilistas — Beira e Nampula;

e Excel Avancado - Beira;

e Secretariado — Beira e Nampula;

e Latex (Processamento de texto cientifico) e QICONT (Quadros

Interactivos e Conteudos), no Instituto Superior de Contabilidade e
Auditoria de Mogambique (ISCAM).



Mestrado em Hidraulica e Recursos Hidricos na Universidade Eduardo
Mondlane (UEM)

Este projecto visa a especializacao de licenciados em Engenharia nos
dominios da Hidraulica e Recursos Hidricos, procurando dar resposta ao
aumento da procura de quadros qualificados no sector de aguas.

Esse aumento da procura de quadros neste sector deriva do aumento
dos investimentos publicos e privados no abastecimento de agua em meio
urbano e rural, saneamento urbano, irrigacao, energia hidroeléctrica, em
grandes e pequenas barragens.

Em 2009 surge a primeira edicao deste mestrado, com cerca de 30
alunos inscritos, sendo um mestrado desta natureza uma forma de alargar
a oferta formativa da UEM.

Cooperacédo entre a Faculdade de Direito da Universidade de Lisboa
(FDUL) e a Faculdade de Direito da Universidade Eduardo Mondlane (FDUEM)

O projecto tem por objectivo dotar Mogambique de um corpo docente
para as areas juridicas, capaz de assumir todas as responsabilidades
cientificas e pedagodgicas da Faculdade, enquanto escola de formacao
juridica ao servico de toda a comunidade. Beneficiam desta cooperacgao os
po6losda FDUEM de Maputo e da Beira—Faculdade de Direito da Unizambeze,
sucessora do Pélo da Beira da FDUEM .

Desde 2007 que o pdlo de Maputo assegura por si a regéncia do grau
de licenciatura. A cooperacao entre a FDUL e a FDUEM centra-se, agora,
no apoio a leccionacao de pods-graduacao, mestrado e doutoramento em
Maputo e na Beira e no apoio a licenciatura em Direito, esperando-se que
este polo atinja a prazo o grau de autonomia do po6lo de Maputo.

Em 2008 o numero de alunos que beneficiaram directamente desta
parceria corresponde ao seguinte:

Doutoramento Mestrado Pds-graduacdo Licenciatura Total

N.°Alunos 15 44 34 523 616

Cooperacao entre o Instituto Superior de Economia e Gestao (ISEG)
e a Faculdade de Economia da Universidade Eduardo Mondlane (FEUEM)

O projecto tem como objectivo central contribuir para a capacitagao
dos docentes da FEUEM, e assim melhorar a qualidade da formagao dos
seus alunos ao nivel do ensino universitario pds-graduado, através da
implementacao dos mestrados em Economia do Desenvolvimento e em
Gestao Empresarial.

Actualmente encontra-se a decorrer a segunda edicao dos mestrados,
esperando-se no final um total de cerca de 20 alunos graduados pelo
mestrado de Economia de Desenvolvimento e 30 pelo mestrado de Gestao
Empresarial.

FASE - Fundo de Apoio ao Sector da Educagao

O FASE é um programa que procura a implementacao da segunda
fase do plano estratégico do Governo para o sector da educacao (ESSP II).

O ESSP Il estabelece a visao de Mogambique para o futuro do sistema
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de educacao, enfatizando o provimento da educagao basica de qualidade
para todos no contexto da criacao de um sistema geral de educagao
equilibrada, e tem por objectivos:

e Construcao de novas escolas e reabilitacdo de escolas existentes em

estado degradado em todo o pais;

e Aquisicao e distribuicao pelas escolas de mobilidrio e equipamento
administrativo e escolar;

e Formacao de professores e alfabetizacao de adultos, bem como o
pagamento de salarios aos respectivos alfabetizadores.

SAO TOME E PRINCIPE

ESCOLA + (2009/2012)

Custo do projecto: €4.649.707,10 (financiado pelo FLP)

Promocao de reformas no ensino secundario, dinamizando a sua
melhoria através de:

e Adaptacao e diversificagao dos curricula;
e Reforgo das competéncias técnicas dos professores;
e Melhoria da capacidade de gestao escolar;
e Melhoria do parque escolar.
— 8escolas abrangidas;
— 500 professores capacitados;

— b5 novos cursos profissionais.

Apoio ao IDF - Instituto Diocesano de Formagéao (2009)

Custo do projecto: €137.348,74

No quadro do esforco pela melhoria da qualidade do ensino em Sao
Tomé e Principe e da promocao da lingua portuguesa, o projecto pretende:

e  Proporcionar um ensino de qualidade;

e Facultar aos melhores alunos que terminem a 11.% classe no Liceu
Nacional a possibilidade de frequentar o 12° ano em STP;

e  Contribuir para a formacao de futuros quadros superiores.
— 4 professores portugueses colocados;
— 40 alunos apoiados;

— 1 pavilhao recuperado.



Ler Mais (2010)

Custo do projecto: €110.419,36 (financiado pelo FLP)

Realizacao de uma Feira do Livro Portugués em S. Tomé e uma outra
na ilha do Principe com o objectivo de disponibilizar bibliografia diversa a
precos reduzidos, designadamente de cariz técnico e escolar, e de promover
habitos de leitura entre a populagao sao-tomense.

- 1065 titulos disponibilizados (7700 livros).

TIMOR LESTE

Projecto de Consolidacao da Lingua Portuguesa

O projecto é financiado pelo Fundo da Lingua Portuguesa para o
periodo compreendido entre Setembro de 2009 e Dezembro de 2011.

Tem por objectivo:

i. O reforco da capacitacao dos docentes timorenses dos varios graus
de ensino em lingua portuguesa tanto a nivel cientifico, como
pedagdgico e didactico;

ii. O reforgo da capacitacao de futuros professores timorenses
do ensino pré-primario e primario na Faculdade de Ciéncias da
Educacao da Universidade Nacional de Timor Leste (UNTL);

iii. Capacitacao em lingua portuguesa de funcionarios publicos,
de funcionarios de organismos internacionais, dos media, da
populacao estudantil e da populagao em geral, isto é:

— Promover uma linha orientadora de formagao em portugués;

— Contribuir para o desenvolvimento e qualificagao do sistema de
ensino;

— Contribuir para a difusao da lingua portuguesa.

A escolha da lingua portuguesa como lingua oficial, a par do tétum,
utilizada e ensinada nas escolas actualmente do nivel pré-primario ao 6°
ano de escolaridade, atribui a Portugal uma evidente responsabilidade na
prossecucao dos esforcos de reintroducdo e consequente consolidacao
do portugués em Timor Leste, através de uma estratégia definida em
conjunto com as autoridades timorenses, no seguimento dos Objectivos de
Desenvolvimento do Milénio e do documento estratégico de Timor Leste
intitulado Politica Nacional de Educacéo e Cultura - 2006/2010.

O projecto foi aprovado num montante de 14.260.473,04€, com as
seguintes actividades:

e Cursos de formacao em lingua portuguesa para professores;
e  Curso de bacharelato nocturno;
e Formacao de formadores para o INFPC;

e Formacao inicial de professores — UNTL;
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e Cursos de lingua portuguesa para os funcionarios da Administragao Publica;
e Apoio ao Centro Nacional de Emprego e Formacao Profissional de Tibar;
e  Cursos livres de lingua portuguesa;

e Cursos de formacao de lingua portuguesa para organizagoes
internacionais;

e Apoio aos media - cursos de formacao e actividades em lingua
portuguesa;

e  Curso de educadores nao formais;
o Dinamizacao de bibliotecas escolares e itinerantes;
e Dinamizagao do Projecto de Geminagao Rostos de Esperanga;

e Projeccao de filmes;

Actividades diversas (concursos, exposigoes, etc.).

Pela natureza dos seus objectivos, o projecto insere-se numa das areas
prioritarias de actuacao da cooperacgao portuguesa com Timor Leste e também
no sector CAD da educacao. Neste sentido, a promocao da lingua portuguesa é
condicao de base para o prosseguimento da estratégia global de intervencao,
no cumprimento dos principios orientadores da Visao Estratégica para a
Cooperacao Portuguesa, em particular no que respeita ao Apoio a Lusofonia.

De salientar a forte aposta na formacéao inicial (novos professores)
e na formacdo de educadores nao formais (jovens que colaborardo com
os docentes portugueses afectos ao projecto para identificar/dinamizar
actividades de difusdao dalingua portuguesacom acomunidade), e no reforgo
do numero de formadores no INFPC, de modo a dotar o projecto de uma
capacidade geradora de recursos em prol da difusdo da lingua portuguesa,
da capacitacao técnico-cientifica e consequente sustentabilidade.

Com a colaboracao da Escola Superior de Educagao do Politécnico
do Porto (ESE-PP), encarregue da coordenacgao/supervisao cientifica e
pedagodgicado projecto, a estratégiafoirevista e foram definidas orientagoes
metodoldgicas, nomeadamente:

e elaboracao de programas para as diferentes areas de intervencao, de
acordo com o publico-alvo;

e definicao de instrumentos e critérios de avaliacao;

e formacao e actualizagao dos docentes no dominio da linguistica,
literatura e didactica;

e preparacao de dossiés que traduzem o funcionamento dos cursos
nas diferentes areas, nas disciplinas leccionadas e nas actividades
desenvolvidas.



Procedeu-se, ainda, a revisao, reorganizagao e elaboragao de planos
de estudo para a formacéao inicial (UNTL) e continua de professores (INFCP),
apresentando também um plano curricular destinado a formacgao de formadores,
de modo acriaruma bolsa de formadores em diferentes areas para o INFCP. Ainda
ao nivel da formacéao continua de professores (curso de Bacharelato Nocturno),
salienta-se, pela primeira vez, a realizagao de acompanhamento pedagdgico aos
professores timorenses, por parte dos nossos docentes.

No sentido de agilizar ainterac¢ao e acomunicagao entre os docentes,
a coordenacao geral e a coordenacgao/supervisao cientifica e pedagdgica do
projecto, foram constituidos grupos de coordenacgao intermédia.

FALAR PORTUGUES - Projecto de Apoio ao Ensino em Timor Leste
(curriculum do ensino pré-secundario)

O projecto tem por objectivo apoiar o Ministério da Educacao de
Timor Leste no desenvolvimento e implementagdao de um novo curriculum
do ensino basico, relevante e adequado, em particular para o 3° ciclo (7°, 8°
e 9°anos).

O projecto iniciou-se em Abril de 2009 e estd a ser desenvolvido
pela Universidade do Minho (UM) em parceria com a Escola Superior de
Educacgao do Politécnico do Porto (ESE-PP), prevendo-se a sua conclusao
em Junho de 2010.

O curriculum do ensino pré-secundario é financiado pelo UNICEF.
No entanto, uma vez que o orcamento apresentado excede em 125.843,50€
o financiamento do UNICEF, que é de apenas 323.076,92€, a verba
remanescente foi submetida e aprovada pela Comissao Interministerial
para o Fundo da Lingua Portuguesa, em Maio de 2009.

A equipa é constituida por 18 elementos (11 da UM e 7 da ESSE-PP) e
o trabalho sera desenvolvido em quatro fases, tendo por base os principios
de cooperacao, participagcao, motivacao e confianga mutua, bem como
metodologias de trabalho de estreita articulagcao entre os intervenientes. As
quatro fases sao:

e preparacgao do processo de desenvolvimento curricular de acordo com
0 novo sistema educativo;

e desenvolvimento do plano de estudos e dos materiais de ensino e
aprendizagem relevantes para o 3°ciclo (Junho/Outubro de 2009);

e implementacao da experiéncia piloto do curriculum para o 3° ciclo
(Janeiro/Fevereiro de 2010);

e revisao e finalizagao de todos os documentos do curriculum para o 3°
ciclo (Margo/Junho de 2010).

FALAR PORTUGUES - Reestruturacéo curricular do ensino secundario
geral em Timor Leste (curriculum do ensino secundario)

O projecto tem por objectivo elaborar o curriculum do ensino
secundario geral e iniciou-se em 2009. Estd a ser desenvolvido pela
Fundacgao Calouste Gulbenkian em parceria com a Universidade de Aveiro,
sendo o plano de trabalhos previsto o seguinte:
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e missao técnica de reconhecimento (Julho de 2009);

e elaboracgao do plano curricular a adoptar no ensino secundario — via
ensino (Fevereiro/Margo de 2010);

e constituicao das equipas disciplinares (Abril de 2010);

e elaboragao dos programas e recursos didacticos por disciplina
(2010/2012).

O financiamento do projecto esta assegurado pelo Fundo da Lingua
Portuguesa, no montante de 1.196.694,53€.

MAIS PORTUGUES - Formagao em lingua portuguesa e instalagao da
Faculdade de Direito

O Programa de Apoio a Universidade Nacional de Timor Leste tem
vindo a ser desenvolvido desde o ano lectivo 2001/2002, na sequéncia de
um pedido formulado a Portugal pelas autoridades timorenses. O programa
tem por objectivo a capacitagdo, em lingua portuguesa, de funcionarios e
docentes da UNTL, bem como de futuros quadros timorenses, incluindo
docentes do ensino superior, em lingua portuguesa.

A cooperacao portuguesa, por intermédio do IPAD, tem-se assumido
como entidade financiadora de um programa elaborado e executado pela
Fundagao das Universidades Portuguesas, que se consubstanciou na
implementacdo de seis cursos (Engenharia Electrotécnica, Engenharia
Informatica, Economia/Gestao, Ciéncias Agrarias, Ensino da Lingua
Portuguesa e Direito) cuja execugéao, incluindo a respectiva orgamentacéo
foi, até 2008, da responsabilidade da FUP.

Apds candidatura ao Fundo da Lingua Portuguesa, o Projecto de
Instalacao da Faculdade de Direito da UNTL (FUP) e o Projecto de Formagao em
Lingua Portuguesa (IC) passaram a ser financiados no ambito do referido Fundo.

Relacionado ainda com a educacao, foi ainda possivel, num processo
ja internacionalmente reconhecido, obter e aprovar um documento
estratégico para a Educacgao para o Desenvolvimento a qual, por lhe darmos
muita importancia, gostaria de dedicar a ultima parte da minha intervencao.

EDUCACAO PARA O DESENVOLVIMENTO

Embora o documento ja esteja disponivel no sitio do IPAD, e no intuito
de informar os menos familiarizados com este assunto gostaria de realgar
quatro aspectos sobre esta importante matéria:

Prioridade da Visao Estratégica e criacao de linha
de co-financiamento especifica

Com a aprovacao pelo Conselho de Ministros do documento Uma
Visdo Estratégica para a Cooperagdo portuguesa, a Educagdao para o
Desenvolvimento foi, pela primeira vez, consagrada, de forma expressa,
como uma prioridade sectorial. A Educagcao para o Desenvolvimento é ai
definida como: “um processo educativo constante que favorece as inter-
relagoes sociais, culturais, politicas e econdmicas entre o Norte e o Sul, e que



promove valores e atitudes de solidariedade e justica que devem caracterizar
uma cidadania global responsavel. Consiste, em si mesma, num processo
activo de aprendizagem que pretende sensibilizar e mobilizar a sociedade
para as prioridades do desenvolvimento humano sustentavel”.

Ainda em 2005, o IPAD criou uma linha de co-financiamento
para projectos de Educacao para o Desenvolvimento exclusivamente
vocacionada para ONGD (Organizagcbes Nao Governamentais de
Cooperacao para o Desenvolvimento — organizagdes reconhecidas pelo
IPAD, nos termos da Lei n.° 66/98, de 14 de Outubro). Refira-se que, entre a
primeira edicao (2005) e a quarta edicao (2008) do processo de candidatura
da linha, o IPAD apoiou 51 projectos de 21 ONGD, tendo aprovado um
montante superior a 2,4 milhdes de euros.

Dimensao europeia

Saliente-se ainda que o IPAD participou na preparagao do Consenso
Europeusobre o Desenvolvimento: Contributo daeducacao e dasensibilizagao
para as questdoes de desenvolvimento, apresentado publicamente em
Novembro de 2007 durante os Dias Europeus do Desenvolvimento, que
tiveram lugar em Lisboa, durante a presidéncia portuguesa do Conselho.

Portugal € membro da Global Education Network Europe (GENE). No
quadro da GENE, realizou-se um intercdmbio entre Portugal e a Austria, que
culminou num seminario realizado em Lisboa, onde foi possivel aprofundar
o debate da tematica da Educacao para o Desenvolvimento e a discussao
atinente a elaboracao de uma estratégia neste dominio, tendo sido possivel
reunir, pela primeira vez, um conjunto de actores-chave.

Recentemente, o IPAD participou na conferéncia Intercultural Dialogue
in Development Education (2008), organizada pela Plataforma de ONG da
Eslovénia, na sequéncia das conferéncias de Bruxelas (2005) e de Helsinquia
(2006), todas elas realizadas no ambito das respectivas presidéncias do
Conselho da Unidao Europeia. No contexto da conferéncia realizada na
Eslovénia, o IPAD teve a oportunidade de participar em mais uma reuniao do
European Multi-Stakeholder Steering Group em ED, entidade criada em 2006
que agrega representantes da Comissao, Parlamento e de varias organizagoes
europeias, actualmente co-presidida pela CONCORD - Confederacao Europeia
de ONGD - e pelo IPAD.

Ao nivel da Unidao Europeia, a actividade do IPAD no dominio da
Educacao para o Desenvolvimento consubstancia-se no ambito da
representacao nacional junto do comité Development Cooperation
Instrument — Non State Actors & Local Authorities in Development. No
quadro deste comité, o montante previsto no programa homoénimo da
comissao para apoio a projectos de Educacao para o Desenvolvimento de
organizagoes europeias ronda os 30 milhoes de euros.

Estratégia Nacional de Educacao para
o Desenvolvimento (ENED)

Atendendo aimportancia da matéria, neste momento encontra-se em
preparagcao uma estratégia nacional de Educacao para o Desenvolvimento,
que assenta numa metodologia participativa, permitindo a contribuicao
de varios actores relevantes neste dominio. O primeiro documento foi ja
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finalizado. O segundo documento da Estratégia, o Plano de Accao, encontra-
se, presentemente, em fase de elaboracao.

Em Novembro de 2009, foi aprovado o primeiro documento da
Estratégia Nacional de Educacdo para o Desenvolvimento (ENED), por
despacho conjunto dos ministérios dos Negocios Estrangeiros e da
Educacao, dando seguimento aos compromissos assumidos por Portugal
em diferentes processos internacionais de promoc¢ao da Educacao para
o Desenvolvimento (ED), designadamente no ambito do Conselho da
Europa, da GENE - Global Education Network Europe, do MultiStakeholder
Steering Group on Development Education, da UE e do Comité de Ajuda ao
Desenvolvimento da OCDE (CAD/OCDE). Trata-se de uma estratégia para
cinco anos, composta por um documento de referéncia das prioridades
e pelo respectivo plano de ac¢ao. A ENED foi elaborada através de um
processo participativo em que estao envolvidas 16 organizagoes publicas e
da sociedade civil e ainda a GENE. E de destacar o forte envolvimento neste
processo da Plataforma Portuguesa das ONGD e do Ministério da Educacao.

A ENED tem como objectivo global a promocao da cidadania global
através de processos de aprendizagem e de sensibilizacao da sociedade
portuguesa para as questoes do desenvolvimento, num contexto de
crescente interdependéncia, tendo como horizonte a acgao orientada para
a transformacao social.

Diga-se que a Estratégia inclui ainda um conjunto de objectivos
especificos e de medidas em quatro areas-chave, a saber:

e (Capacitagao, dialogo e cooperagéo institucional — promover a
capacitacao das entidades publicas e das organizagdes da sociedade
civil relevantes enquanto actores de ED e criar dindmicas e
mecanismos de didlogo e de cooperacao institucional;

e Educacao formal — promover a consolidagao da ED no sector da
educacao formal em todos os niveis de educacgéao, ensino e formacao,
contemplando a participagcao das comunidades educativas;

e Educacao nao formal — promover o reforgco da ED na educagao nao
formal, contemplando a participacao de grupos diversos da sociedade
portuguesa;

e Sensibilizacdo e influéncia politica— promover actividades de
sensibilizacao e de influéncia politica implicando a concertacao entre
actores.

Educacao para o Desenvolvimento como
prioridade governamental

Finalmente, importa sublinhar que o Programa do XVIII Governo
Constitucional (2009-2013) em vigor passou a reconhecer expressamente
a ED como uma das prioridades no quadro da politica de cooperacao.
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tanto em Africa como na Europa. Volvidos 30 anos desde a sua fundacéo,
em 1981, reconhecemos que um longo caminho foi percorrido com a
criagcdo de um programa de doutoramento, trés programas de mestrado e
o desenvolvimento de trés dezenas de projectos de investigacao ligando
investigadores e instituicoes africanas e europeias. Ao longo deste
percurso o panorama universitario alterou-se profundamente em ambos os
continentes, bem como as premissas que subjazem a sua remodelacao e
reestruturacao. No inicio dos anos 80 era forcoso reconhecer que, depois
de um primeiro avanco que se seguiu as independéncias onde floresceram
varias universidades africanas, tais como Makerere no Uganda, Dar-es-
Salam na Tanzania, Eduardo Mondlane em Mog¢ambique e Agostinho
Neto em Angola, o ensino universitario estava descurado e muitos
dos que pretendiam seguir os seus estudos universitarios o faziam em
instituicoes europeias e americanas. A cooperacao consistia, sobretudo,
dos programas de bolsas que suportavam a vinda de académicos africanos
para as academias euro-americanas. O préprio ensino e investigacao na
Europa inseria-se em sistemas nacionais sem relacionamento institucional
entre Estados soberanos. Trinta anos volvidos este panorama mudou na
integra, tendo-se instituido em todo o espago europeu novas formas de
colaboracgao e articulagao com caracter de obrigatoriedade para todas as
instituicoes. O reconhecimento de que a sociedade do conhecimento é
essencial para o desenvolvimento social e econédmico domina os novos
paradigmas de intervencao internacional (Lopes, 2008). Por um lado, o
investimento em investigacao atingiu valores historicos; por outro lado, a
cooperacao universitaria baseia-se actualmente em programas actuantes,
num sistema de creditagao do trabalho académico e dos cursos comum a
todas as instituicdes, e na articulacao dos varios graus obtidos. Em Africa o
reconhecimento da importancia da formacao académica tem levado a uma
melhoria das universidades em alguns paises, enquanto instituicoes como
o CODESRIA e o OSSREA promovem a interligagao entre universitarios e
investigadores de todo o continente. Diversas instituicoes tém promovido
espacos de reflexdo sobre o ensino superior e a investigacao em Africa
e a sua relacdo com a Europa, entre as quais a UNESCO ou o CODESRIA
em Dakar; a nivel nacional realgamos o trabalho desenvolvido pela
fundacao Friedrich Ebert, que organizou em 2007 o encontro Africa-Europa:



cooperagcao académica e as iniciativas conduzidas pelo Centro de Estudos
Africanos, que tem lancado projectos e organizado coléquios focando a
cooperagao universitaria nas suas multiplas vertentes. Seguindo o trabalho
realizado nestes varios foruns, procura-se nesta comunicacgao identificar
as premissas para o estabelecimento de uma cooperacao articulada, e
reflectir sobre o papel do CEA no novo quadro para a investigagcao que
agora se desenha.

A COOPERACAO EM EDUCAGAO COM AFRICA

A cooperacdo em educacdo com Africa insere-se actualmente
no quadro de estratégias definidas pelos 6rgaos soberanos de que
destacamos o NEPAD (Nova Parceria para o Desenvolvimento de Africa),
criado em 2001, da Uniao Africana e das Comunidades Econdmicas
Regionais que desenham, em conjunto com os 6rgaos paralelos da Uniao
Europeia, as condicbes em que se desenha a cooperacao Europa-Africa.
Na Cimeira de Lisboa, em Dezembro de 2007, foi reiterada a ideia de
que a relacao de cooperacao entre os dois continentes deve assentar no
principio da igualdade e da equivaléncia de parceiros, um principio que
convém recordar dada a natureza histdrica, baseada na desigualdade e
na subordinacao, dos lacos que unem os paises em questao. No quadro
desta cooperacgao distinguimos aqui dois niveis, o da educagao primaria e
basica, e o do ensino superior e da investigacao.

O alargamento do ensino primario a toda a populagao mundial é um
dos ODM e &, certamente, um objectivo prioritario em termos de cooperacgao,
bem como aquele que tem mobilizado um maior numero de recursos e
suscitado uma maior quantidade de acg¢des. Contudo, o reconhecimento
do impacto e da necessidade absoluta da educacao de base conduziu
a que o ensino universitario e a investigacao fossem descurados tanto
pelos organismos internacionais como pelos préprios governos locais,
fragilizando ainda mais instituicoes que depois do fulgor do periodo apds as
independéncias conheceram um pouco portodo o continente (com excepgao
da Africa do Sul) periodos de abandono. Actualmente este panorama
mudou e o papel do ensino superior e da investigacao é reconhecido por
numerosos organismos como um dos elementos essenciais para ajudar a
ultrapassar a diferenca de formacao entre muitas das academias africanas
e as suas congéneres europeias, permitindo ultrapassar as diferencas de
formacao entre os dois continentes e mesmo travar a fuga de cérebros,
brain drain, dos mais aptos.

No quadro do acordo Estratégia da UE para Africa, adoptada em
Outubro de 2005, e que promove a realizagcao dos ODM, é reconhecida
a importancia do desenvolvimento do ensino superior e da sua
internacionalizacao. Este objectivo sera alcangcado em primeiro lugar pela
criagao de redes entre parceiros universitarios envolvendo estudantes e
académicos, mas também a partilha de recursos, nomeadamente ligados
as TIC, e a insercao das universidades africanas em redes internacionais
como forma de incentivar a melhoria da qualidade do ensino superior. Neste
quadro é de realgar a criacao dos programas EDULINK, no quadro dos paises
ACP, ou mais recentemente do esperado programa Nyerere, que permite o
intercambio de alunos entre universidades europeias e africanas (Carvalho
e Albernaz, 2008). Este programa é ainda reforgcado pelo facto de o programa
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Erasmus Mundus permitir a integracao de universidades africanas
no quadro da formacao pdés-graduada. Note-se que a implementacao
destes programas tem sido objecto de alguma controvérsia por parte de
académicos africanos, que os acusam de promover ainda mais o brain
drain (Obasi e Olutayo, 2009). Contudo, a sua recente e muito incipiente
implementacao nao permite extrapolar conclusbes e apenas apontar
principios gerais de colaboracao.

A colaboragcao deve assentar no principio de igualdade das
instituicoes, mesmo que os recursos disponiveis sejam diferentes. Assim,
seria de toda a conveniéncia que se partisse dos mesmos pressupostos
que presidem a circulacao de estudantes e professores no espago europeu,
e que estes fossem alargados a paises africanos, como, alias, esta previsto
nos pressupostos que regem a reforma do ensino superior universitario
europeu. Esta circulagao baseia-se nos seguintes principios: circulagao
de estudantes e professores; equivaléncia dos graus; reconhecimentos do
ensino através de um mesmo sistema de créditos baseado numa relagao
entre o trabalho exigido ao aluno e o tempo despendido (vulgo ECTS,
acronimo de European Credit Transfer System); e promocao da avaliagcao
internacional do sistema de ensino. Note-se que estes sao os principios que
presidem areformado sistemauniversitario europeu, geralmente designado
por Processo de Bolonha, que visa promover a mobilidade de estudantes e
professores, aequivaléncia de graus e a articulagdo com o sector econdémico.
A introducao desta reforma tem sido feita por algumas universidades
africanas, nomeadamente na Argélia e Marrocos, sob uma forte critica
relativamente aos seus objectivos e desajustamento face a realidade
de uma academia que se apresenta muitas vezes como depauperizada e
abrangendo uma infima parte da populagcao (Khelfaoui, 2009). Contudo,
apenas com base em principios de equivaléncia e transparéncia se podera
avancar no sentido de um ensino realmente partilhado entre academias
europeias e africanas — e ndo mais exportado da Europa para Africa.

No caso da colaboracao entre instituicdoes universitarias africanas
e europeias, esta colaboracao exigiria que os graus de ensino fossem
desenhados segundo o modelo europeu do ensino superior, e que aos
diferentes modulos de ensino fossem dados créditos ECTS. Os principios
adoptados devem suportar um ensino superior de qualidade equivalente
entre os diferentes paises, mas também adaptado as necessidades do
mercado de trabalho e as prioridades de desenvolvimento dos paises
envolvidos. Este passo permite o estabelecimento de redes de colaboracao
entre instituicoes, que poderao ser desenhadas aos niveis académico, de
pesquisa e investigacao, mas também de colaboragao administrativa e de
gestao universitaria (actualmente apoiadas por programas europeus como
o EDULINK). Quanto a colaboracgao estritamente académica, esta pode ser
desenhadatanto ao niveldetrocade professores e de estudantes (incentivando
a colaboracgao entre os diferentes Estados e nao uma circulagcao unilateral
Norte-Sul), como do estabelecimento de cursos e semindrios maleaveis
que incentivem esta colaboracao para além da rigidez dos ciclos de estudo.
Deviam-se assim incentivar as escolas de Verao direccionadas a alunos pos-
graduados, os seminarios de pesquisa, de apoio metodoldgico a realizacao
de teses. Por outro lado, a insercao das universidades nas comunidades
virtuais permitiria 0 acesso a meios digitalizados e formas de interac¢ao pela



Internet, salientando-se a possibilidade do e-learning. Neste sentido, serve
de inspiracao o projecto Campus Numérique actualmente em curso em
numerosas universidades francéfonas africanas e europeias. Realgamos que
os projectos de cooperacao na pesquisa e desenvolvimento devem incluir a
colaboracao entre centros de investigacao, e a partilha de meios, sendo aqui
de incentivar o acesso a bases de dados e recursos digitalizados favorecidos
actualmente por universidades europeias, mas de facil acesso por
universidades africanas. Finalmente, é de frisar a necessidade de programas
de avaliagdo comuns que certifiquem a equivaléncia e competéncias
comuns dos programas de ensino entre instituicoes universitarias europeias
e africanas. Apenas neste quadro, que o actual sistema de cooperacao
Europa-Africa ja permite, se pode falar de uma verdadeira cooperacéo e de
um diadlogo equilibrado entre as universidades e centros de investigacao
africanos e europeus.

O CEA E A COOPERACAO COM O ENSINO SUPERIOR
E A INVESTIGAGCAO EM AFRICA

O CEA tem desenvolvido um papel essencial na criagcao e
fortalecimento de lagos de cooperacao com académicos, investigadores,
mas também instituicoes africanas tais como universidades e centros
de pesquisa. As principais vertentes dessa colaboragcao foram o ensino
ministrado ou creditado pelo CEA, e a investigacao desenvolvida no seu
quadro. A criacao da primeira pds-graduacao em Estudos Africanos,
que evoluiu para mestrado em 1992, se encontra actualmente na 20°
edigcao. Inicialmente o ensino era ministrado sob a égide do Centro de
Estudos Africanos e, durante os anos subsequentes, tornou-se a sua
principal vocacgao. Esta pds-graduacao, depois mestrado, tinha entdao uma
configuracao original, com quatro semestres lectivos, seguidos de tese, e foi
alvo de numerosos apoios nacionais e internacionais em reconhecimento
da sua pertinéncia. Recorrendo a financiamentos internacionais, este curso
foi langado com o suporte da cooperagao alema e portuguesa. Esta ultima
subsidiou as despesas correntes e atribuiu bolsas a estudantes provenientes
dos PALOP que muito contribuiram para a divulgagcao do mestrado junto de
estudantes africanos. Em 1997 o mestrado passou a ser leccionado pela
area de Estudos Africanos, integrando-se no ensino ministrado pelo ISCTE,
e sendo de imediato seguido pela criagdo de um programa doutoral em
Estudos Africanos. O ensino em Estudos Africanos constitui, por si, um
marco importante para reflectir sobre as condigdes do desenvolvimento do
ensino superior nos PALOP. Muitos dos que o frequentaram, como discentes
e como professores, sao hoje figuras de relevo em instituicoes universitarias
e de pesquisa tanto nos PALOP como por todo o continente. Assim, os
cursos de mestrado e doutoramento permitiram estabelecer uma rede de
alumni e de professores que muito facilita a criacao e desenvolvimento dos
actuais lacos de cooperacao entre instituicoes. Por outro lado este repete
um meio de desenvolvimento das ciéncias sociais em Africa que passa
ainda pela formacgao avancada realizada na Europa. No actual quadro de
desenvolvimento das instituicoes universitarias no continente africano,
desenham-se novas colaboragdes agora baseadas no estabelecimento de
cursos de pdés-graduacgao em universidades africanas.

Enquanto uma unidade de investigacao e desenvolvimento, o CEA
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tem igualmente contribuido para um melhor conhecimento da realidade
educativa africana. A investigacdo sobre educacao foi desde cedo
reconhecida como uma éarea prioritaria no Centro e um primeiro projecto,
intitulado Educacdo e Desenvolvimento na Africa Austral, liderado pelo
investigador Santos Marques (entretanto falecido), foi lancado em 1997.
Este projecto envolvia uma equipa de oito investigadores, a maioria de
instituicoes africanas, e permitiu criar uma primeira equipa de pesquisa
sobre o tema que se reflectiu na organizacdo da conferéncia internacional
em 2005, na Fundacgao Calouste Gulbenkian.

Desde 2007, e gracas ao empenho das trés investigadoras — Antonia
Barreto, Ana Bénard da Costa e Margarida Lima de Faria — a investigacgao
sobre educacao ganhou um novo félego no CEA. Actualmente existe um
grupo de pesquisa com dois projectos em curso, ambos com financiamento
da Fundacao para a Ciéncia e Tecnologia, que permitem um conhecimento
circunstanciado da educacao basica e superior nos PALOP: The role of civil
society organizations in education and training: the case of Angola, Guinea-
Bissau, Mozambique and Sao Tomé e Principe, e Higher education and
development: Portuguese cooperation with African Lusophone Countries.
Liderados pelo CEA, estes projectos envolvem numerosas instituicoes nos
PALOP através de acordos de parceria.

O PAPEL DO CEA NO QUADRO DA COOPERACAO PARA
O ENSINO E INVESTIGACAO

Finalmente gostava de salientar a posicdo do CEA no quadro
da cooperacao para o ensino e investigacdao. Entendendo que a nossa
missao é facilitar o didlogo com investigadores europeus e africanos,
temos privilegiado a circulacao de pesquisadores e a criacao de projectos
comuns. Nesse sentido, estabelecemos protocolos de cooperagcao com
diversos centros de investigacao e organismos de apoio a investigagcao
africanos, entre os quais realco o protocolo realizado com o CODESRIA para
a divulgacao e apoio a investigacao. Por outro lado, todos os projectos sao
realizados com a colaboracao de parceiros africanos, e permitem um dialogo
estreito entre investigadores de diferentes origens e tradicoes académicas.

No CEA apoia-se a divulgacao cientifica através de uma politica de
publicacoes de divulgacao internacional e pela concepcao, criacao e gestao
da Biblioteca Central de Estudos Africanos. Esta biblioteca, sediada no
ISCTE, resulta de uma parceria com todos os centros de estudos africanos
sediados em Portugal e possibilita aos estudiosos sobre Africa encontrar
um importante acervo actualizado sobre todo o continente, focado nos
estudos de ciéncias sociais, politicos e econdmicos. Finalmente, ao nivel do
ensino, o CEA tem procurado estabelecer um programa Erasmus Mundus
que permita o intercambio de estudantes e académicos de universidades
europeias e africanas, conscientes de que num futuro que esperamos breve,
a colaboracgao entre instituicoes universitarias de ambos os continentes
sera uma constante.

O CEA tem vindo portanto a contribuir para o estabelecimento
de redes de investigacao e de formagao pods-graduada com diversas
instituicoes, estudantes e académicos africanos, tornando-se na instituicao
de referéncia para muitos dos nossos parceiros, um reconhecimento que
nos honra e gratifica.



REFERENCIAS

Carvalho, Maria da Graga e Maria Joao Albernaz (2008). “Cooperagao
académica entre Africa e Europa”, in Tolentino, André Corsino et al. (org.),
Africa-Europa: Cooperagao académica. Lisboa, Fundacao Friedrich Ebert,
71-84.

Khelfaoui, Hocine (2009). “Introduction: Le Processus de Bologne
en Afrique: Globalisation ou retour a la «situation coloniale»?”, CODESRIA,
Journal of Higher Education in Africa, 7 (1-2), 1-20.

Lopes, Carlos (2008). “Os quatro desafios para a cooperacao acadé-
mica”, in Tolentino, André Corsino et al. (org.), Africa-Europa: Cooperacao
académica. Lisboa, Fundacao Friedrich Ebert, 569-70.

Obasi, Isaac N. e Akinpelu O. Olutayo (2009). “Globalization, the Bo-
logna Process and African universities: Limits and contradictions of market-
-oriented higher education reforms”, CODESRIA, Journal of Higher Educa-
tion in Africa, 7 (1-2), 159-187.

46



A LINGUA
PORTUGUESA:
QUESTOES DE ESCRITA
E QUESTOES DE
COOPERACAO

PARTE






49

O Congresso Portugal e os PALOP: P R O J ECTO S,

cooperacdo na area da educacgéo, reali-

zado em Margo de 2010, constituiu uma POLiTICAS

iniciativa cuja importancia e oportunidade

devem ser postas em relevo. O contacto E PERSPECTIVAS

entre os paises da CPLP tem tornado cada

vez mais evidente a responsabilidade de FUTU RAS,
Portugal e do Brasil no crescimento e no X
progresso dos restantes paises, o que pas- U IVI A R E F |— EXAO

sa inegavelmente pela cooperacgao e pelo EM TO R N O DAS

apoio na area da educacao. A par desta

afirmagao, saliente-se que uma politica COMUNICAGGES

educativa implica um esforgo centrado no

ensino e na apropriacao da lingua portu- A P R ES E N TA DAS
guesa, escolhida por esses paises como
lingua oficial e de escolarizacao, sem es-
quecer o contexto multilingue em que esta
inserida. Foram estas as premissas de que
partiram os participantes que apresenta-
ram comunicagdes nesta primeira parte
do Congresso, contribuindo com a sua reflexao e com a experiéncia adquirida nos
trabalhos de campo para a discussao e o esclarecimento de algumas questoes
problematicas.

As comunicacgoes estao agrupadas de acordo com os paises em que se
situam as experiéncias relatadas.

As comunicacoes de Paula Cruz “Concepcgodes e praticas de avaliagao
escrita na disciplina de Lingua Portuguesa em Mocambique”, e de Conceigcao
Siopa “Revisao e edicao de texto: a gramatica, o vocabulario e o discurso”
incidem sobre o ensino da lingua portuguesa em Mogambique.

Aautora da primeiracomunicagao, Paula Cruz, € docente na Universidade
Pedagogica, o que lhe permite uma observacao directa dos estagios
pedagodgicos no que respeita aos problemas que os alunos, futuros professores,
defrontam na aquisicdo do dominio da escrita em portugués. A comunicacao
contém uma reflexao sobre varias definicoes de avaliacao e da-nos a conhecer
as dificuldades sentidas pelos alunos, nomeadamente a partir da analise das
producoes escritas que sao objecto de praticas avaliativas. Considerando
que essas praticas deveriam constituir instrumentos de formacao, as ilacoes
tiradas permitem por algumas hipdteses acerca das metodologias a utilizar no
processo avaliativo. A autora esta certa ao centrar a sua analise nas relagoes
entre as produgoes escritas e a avaliacao sobre elas incidente, ja que se trata
de um campo fundamental para a aquisicao da proficiéncia desejada na lingua
portuguesa, sobretudo num contexto em que é lingua segunda.

De acordo com a autora da segunda comunicacao, Conceigao Siopa, os
alunos mogambicanos entram no ensino superior com fortes lacunas em lingua
portuguesa, sobretudo na producao do discurso. Um dos instrumentos que os
professores podem utilizar com vantagem para conhecer e atenuar as dificulda-
des dos alunos decorre da informacao obtida pelo estudo dos erros detectados
nas producoes escolares e consiste nas estratégias adoptadas na sua correcgao.
Servindo-se de uma tipologia de erros adequada as caracteristicas da analise do
discurso, Conceigao Siopa toma como objecto dessa analise as producoes escri-

Maria Helena Mira Mateus
Presidente do ILTEC



tas em portugués dos alunos da turma em observacao. Ao aplicar uma grelha de
erros e ao exemplificar os que ocorrem em varias areas da construgao do discur-
so (vocabulario, coesao, pontuagao), sdo sugeridas correcgoes codificaveis que
se podem transformar, assim, em instrumentos de aprendizagem. A avaliagao
sobre este trabalho de correccao é uma forma positiva e produtiva de ensino de
uma lingua segunda, como o é o portugués em Mogambique.

A comunicacao de Aires Gameiro, “Corte observacional do uso da lingua
portuguesaem Timor Leste naidentidade timorense”, e a de Lucia Vidal Soares “Qual
o papel da lingua portuguesa na politica educativa em Timor Leste?” centram-se
sobre o conhecimento do portugués e o seu ensino em Timor Leste, tendo presente
arelacao com as linguas maternas dos timorenses, sobretudo com o tétum.

Ambas as comunicacoes ressaltam a importancia da lingua portuguesa no
aprofundamento da identidade dos timorenses, na manutengcao de uma relagao
com o passado e na aquisicao de novos saberes. Aires Gameiro refere aspectos
da historia de Timor ligados a lingua portuguesa e a presencga do cristianismo que
justificam a adopgao do portugués como uma das linguas oficiais e aimportanciado
investimento no seu ensino. Para Lucia Soares o papel das linguas na constituicao
do curriculo do ensino primario e a fungao dos manuais de lingua portuguesa
— bem como a necessidade de formagao adequada dos professores para os
utilizarem — sao aspectos igualmente abordados com atencao. Uma reflexao neste
ambito implica uma larga discussao sobre as seguintes questoes complementares:
(a) Como se pode compatibilizar um ensino eficaz do portugués, lingua oficial e
de escolarizagao, com a existéncia do tétum, lingua nacional e materna de grande
parte da populacao escolar? (b) Qual a fungdo dos manuais e qual a sua eficacia
na aquisicdo do dominio do portugués junto dos falantes de tétum? O ensino do
portugués em Timor obriga a um esfor¢co de adequacao ao contexto particular
da regiao tanto no ponto social e cultural como linguistico, e constitui um dificil
desafio para os professores cooperantes e para os autéctones. Os esclarecimentos
sobre a situacao timorense e as propostas de actuacao neste contexto, como as
referidas por Aires Gameiro e Lucia Soares, sdo da maior importancia: elas trazem
informacgodes sobre problemas sociais e linguisticos pouco conhecidos e auxiliam
na procura de solugdes que vao ao encontro desses problemas.

A comunicagao de Hans-Peter Heilmair “O portugués enquanto veiculo
da educacdo em Cabo Verde: uma polivaléncia entre vantagem, desafio e
entrave” trata do ensino do portugués em Cabo Verde, e da dificuldade que esse
ensino representa “resultante do caracter simultaneamente nao estrangeiro
e nao materno, para a generalidade das pessoas, da lingua portuguesa em
Cabo Verde”. Esse caracter particular justifica o titulo da comunicacao -
uma polivaléncia entre vantagem, desafio e entrave. O autor lembra varias
circunstancias em que foram apresentadas propostas relativas ao crioulo que
nao tém tido o resultado desejado, como a aceitacdo do crioulo como lingua
oficial a par do portugués, a sua introducao no ensino basico, os avancgos e
recuos que se tém dado neste processo e a dificuldade que ele tem representado
para a criacao de um verdadeiro bilinguismo. Refere no entanto que esta em
curso um processo de expansao do portugués na sociedade cabo-verdiana cuja
lingua materna continua a ser, maioritariamente, o crioulo, pelo que o ensino do
portugués se continua a situar num contexto de diglossia.

O ensino secundario na Guiné-Bissau é tratado na comunicagcao
“Educacao para Todos na Guiné-Bissau: que principios metodolégico-
didacticos para a aula de Lingua Portuguesa?”, da autoria de Gabriela Miranda
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Barbosa e Rosa Bizarro. A existéncia de um elevado numero de alunos por
turma, conjugada com o deficiente dominio da lingua portuguesa por parte
de docentes e alunos e dificultada pela escassez de materiais didacticos, tem
como consequéncia o baixo nivel tanto no dominio do portugués como nos
resultados obtidos nessa disciplina. Segundo um diagndstico da Unesco
referido na comunicagao, o niumero de alunos na Guiné-Bissau tende a
aumentar, passando progressivamente de 270.000 em 2006 para 400.000
em 2015. Perante esta situacao as autoras reflectem sobre a pedagogia
dos grandes grupos e sobre a possibilidade de melhorar o ensino da lingua
portuguesa, considerando como fundamental a existéncia de legislagcao
sobre organizacao e gestao das escolas e sobre os estatutos dos alunos
e da carreira docente. Esta situacao obriga, por outro lado, a dedicar uma
atencao especial e exigente a formacgao de professores. Na comunicagcao
sao apresentadas algumas sugestoes pedagodgicas e didacticas que podem
ajudar a resolver problemas aparentemente irresollveis.

A ultima comunicacao — “Em que lingua se escreve a dor? Processos
de recriagao linguistica na obra de Lina Magaia”, de Ana Luisa Teixeira (CEA-
ISCTE-IUL) — propoe a andlise do didlogo entre o texto jornalistico e o texto
literario e sobre o encontro entre a lingua portuguesa e as linguas autéctones
como veiculo de processos de recriagao linguistica. Trata-se de um problema
da maior importancia que passa por determinar o lugar das linguas nacionais
no ensino dos paises africanos multilingues.

Uma visao geral das comunicagdoes apresentadas nesta parte
do Congresso permite ressaltar determinados aspectos comuns, a que
se acrescentaram algumas consideracoes que foram aprovadas pelos
participantes ainda que nao integrassem os textos expostos:

No ensino da lingua portuguesa nao pode ignorar-se que grande parte
dos alunos dos PALOP e de Timor nao tém o portugués como lingua materna,
o que foi posto em evidéncia nas comunicacdes sobre Timor, Mogambique,
Cabo Verde e Guiné-Bissau. Em consequéncia, esse ensino deve adequar-
se ao contexto multilinguistico e multicultural que caracteriza esses paises,
e adoptar, de acordo com a populacao escolar, um modelo que, em certas
circunstancias, recorra as linguas nacionais.

Perante essa situacao, a formacgao de professores deve merecer a maior
atencao, tanto no esclarecimento da importancia que tém as linguas maternas
para o desenvolvimento dos alunos e para a aquisigcao do conhecimento, como na
vantagem, para o ensino do portugués, de estabelecer relagcbes de comparacgao
linguisticas e culturais com o contexto vivencial dos alunos. A analise dos erros
dos alunos ou o conhecimento de algumas linguas locais podem esclarecer os
motivos de certas dificuldades na aprendizagem da lingua portuguesa.

Para apoiar a formacgao de professores € necessario que existam
instituicdes onde se estudem linguas e culturas africanas e orientais, sem o que
os professores e outros cooperantes nao encontrardo muitas vezes respostas
adequadas a uma completa preparacao. A elaboracao de manuais, instrumentos
indispensaveis como apoio e orientacao no ensino do portugués, também pode
beneficiar da existéncia das instituicoes mencionadas.

A introducao da disciplina de portugués nos curriculos do ensino
superior de paises como Mogcambique e Angola é uma decisao sensata e
vantajosa desde que a formacao de professores tenha presentes as preocu-
pacoes acima referidas.
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RESUMO REVISAO E EDICAO

Dois aspectos cruciais na ac-

tuacdo do professor de portugués DE TEXTO

lingua ndo materna, relativamente

a producédo escrita dos estudantes —— A G RAMAT' CA

sdo, por um lado, a forma e o tipo

de informagdo que se fornece sobre E 0 D I S C U R S 0
os erros e, por outro, as estratégias
que se adopta para que os estu-
dantes integrem esta informacéo.
Nesta linha, apresenta-se, neste
estudo, uma grelha de sistemati-
zacdao de inadequacgdes ao nivel do
discurso, alguns critérios a ter em
conta na codificagdo de erros e uma experiéncia real desenvolvida em sala de
aula. Nesta experiéncia, comparam-se os erros codificados com os erros corri-
gidos ao nivel da gramatica, da ortografia e do discurso. Por fim, prop6em-se
algumas estratégias de revisao e edigcao de texto.

Conceicao Siopa
Instituto Camdes — Universidade
Eduardo Mondlane, Maputo

PALAVRAS-CHAVE: PORTUGUES L2, ERROS, ESCRITA, UNIVERSIDADE

INTRODUCAO

Em contextos multilingues, a situacao linguistica apresenta questoes
particularmente complexas e interessantes. Em Mog¢ambique, como se sabe,
a lingua portuguesa tem vindo a sofrer um grande numero de alteragoes
relativamente a norma-padrao europeia (PE), estabelecida como referéncia.
Na sua maioria, estas alteragcoes devem-se ao processo de aquisicao do
portugués como lingua segunda (L2) e a falta de exposicao dos falantes a esta
norma. Este contexto de aprendizagem da lingua afecta ndo s6 a competéncia
gramatical, mas também a aquisicdo e desenvolvimento da proficiéncia
linguistica para fins académicos, onde se inclui as competéncias de leitura e
de escrita e todo o processo de ensino-aprendizagem dos saberes veiculados
através desta lingua.

No ensino universitario em geral, e de forma mais particular para os
estudantes que frequentam o Curso de Ensino do Portugués, esta situacao
é particularmente complexa na medida em que, como futuros professores,
estes serao também os responsaveis pelo ensino da lingua portuguesa e,
em particular, por promover, na geracao seguinte, o desenvolvimento das
competéncias de leitura e de escrita.

OBJECTIVOS DO ESTUDO

De todas as competéncias linguisticas, a escrita é, porventura, a
que, pela sua complexidade, apresenta maiores desafios e dificuldades. O
exercicio da escrita académica imp6e nao s6 o dominio de competéncias
especificas, linguisticas e discursivas, mas também o dominio de estratégias
relativas a monitorizacao do processo’. Sabe-se, no entanto, que a entrada

1 Cf. Inés Duarte (no prelo).



da universidade os estudantes revelam ainda algumas fraquezas ao nivel
do conhecimento e uso das estruturas da lingua portuguesa, tornando mais
dificil o desenvolvimento e aprofundamento das habilidades de literacia2.
Estas dificuldades situam-se, por um lado, a nivel das estruturas gramaticais,
da ortografia (onde se inclui a acentuacao) e da pontuacéo e, por outro, a
nivel lexical e discursivo, o que dificulta nao s6 a producao de um discurso
coerente e coeso, mas também a expressao das ideias.

Em face desta realidade, proporcionar o desenvolvimento e
aprofundamento das competéncias de escrita e ajudar os estudantes a
ultrapassar as suas fragilidades neste dominio € um grande desafio para
os professores de portugués. Para tal, por um lado, é necessario que os
professores tracem o perfil linguistico dos seus estudantes e utilizem
metodologias e materiais instrucionais especificos para a promoc¢ao da
aprendizagem das estruturas mais complexas, ainda problematicas. Por
outro, € fundamental que os estudantes treinem e desenvolvam a sua
proficiéncia linguistica, através de um retorno de informacao (feedback)
objectivo e sistematico por parte do professor, de modo a serem orientados a
conhecer, encontrar e corrigir os erros que produzem com mais frequéncia. A
manipulagao das estruturas mais complexas e problematicas, acompreensao
do seu funcionamento e o manuseamento instrumental da lingua aliados ao
treino da producao escrita, onde se inclui a revisao e a producgao de diversas
versoes intermédias de um texto, afigura-se fundamental.

Neste sentido, o resultado da pesquisa que se apresenta podera trazer
algunsinstrumentosdetrabalho que ajudem o professorarecolherainformacao
necessaria sobre os problemas dos estudantes e a promover oportunidades de
correccgao e revisao dos seus trabalhos. Assim, pretende-se com este estudo:
(i) apresentar uma grelha experimental de erros, face ao portugués europeu
(PE), na area do discurso; (ii) aplicar a grelha através da codificagao de erros nas
producgbes escritas dos estudantes e (iii) mostrar que a aplicacao da grelha de
erros pode contribuir para melhorar a producgao escrita dos estudantes e ajudar
a reflectir sobre as metodologias de ensino desta lingua no ensino superior.

GRELHAS DE ERROS

Como foi referido inicialmente, um dos aspectos fundamentais da
actuacao do professor é o retorno de informacao sobre a producgao escrita
dos seus estudantes. O errofaz parte do processo de aprendizagem e fornece
informacoes sobre o estadio de desenvolvimento em que os estudantes se
encontram. Neste sentido, as grelhas de erros podem constituir-se como um
importante instrumento de trabalho para o professor de Portugués porque
permitem nao so6 identificar e classificar os erros, mas também sistematizar
a informacao recolhida.

Neste estudo, para a area da gramatica, utilizou-se a grelha de erros de
Gongalves (1997: 43-61), a qual se acrescentou a categoria da ortografia. Para
0s outros erros da expressao escrita, contudo, nao se dispunha de nenhuma
tipologia prévia que descrevesse as dificuldades dos estudantes, nomeadamente
as inadequacoes ao nivel do discurso. Para tal, foi produzida uma grelha

2 Para uma visdo mais detalhada do conceito, veja-se Caels et al. (2008: 274).

54



55

experimental que tomou como base algumas categorias utilizadas por Leiria (2006:
279-361), outras apresentadas por Ferris (2005) e outras que se encontraram com
base nas produgodes dos estudantes. Admite-se que esta grelha possa vir a incluir
mais tipos de inadequacoes, de acordo com o desenvolvimento da pesquisa.

INADEQUACOES AO NIiVEL DO DISCURSO

Na descricao que se segue caracterizam-se os problemas mais
frequentes detectados ao nivel do discurso, onde se incluem as inadequagoes
ao nivel do vocabulario, da pontuacao e da coesao de texto.

Vocabulario
Seleccéo de palavras (SP) - Seleccao ou utilizacao inadequada do item
ou categoria lexical:

(1) sujeitos as verdades (= acontecimentos);

(2) a coragem e a seguranga social (= seguranca)

Falta de palavras (FP) - Omissao de itens lexicais exigidos pelo contexto:
(3) quando formos a analisar a questao dos assaltos; que através deles
perde-se bens (=quando analisamos a questao dos assaltos, percebemos
que através deles)

Excesso de palavras (EP) - Utilizagdo desnecessaria e/ou excessiva de
itens lexicais (quando a lingua fornece uma alternativa mais simples):

(4) quando formos a analisar (= quando analisamos)
Repeticao (RP) - Repeticao do mesmo item lexical em contexto préoximo:
(5) n°de pessoas ... n°de transportes_(= numero de ..... quantidade de)

Expressoes fixas (EF) - Inadequacgdes na utilizagao de expressoes fixas
ou idiomaticas:

(6) Oportunidades destas nao aparecem nem vezes sem conta, nem
mesmo duas vezes que sejam (= vezes sem conta)

Coesao

Estruturadores textuais (ET) — Auséncia ou utilizagdo indevida de
articuladores de discurso (por ex., conjuncdes) que garantem a ligacao entre
as frases ou partes do texto.

(7) Os transportes publicos nao chegam a (= No que diz respeito aos
transportes publicos, estes ....)
(8) do entendimento do namoro (= relativamente ao que se entende por...)

Co-referéncia (CR) — Auséncia ou inadequacgao do item lexical que refere e
substitui um nome ou expressao ja utilizada.

(9) que provavelmente provocam distlrbios (= que sdo as que
provavelmente provocam disturbios)

Pontuacao

Pontuacédo (PT) - Utilizacdo inadequada ou auséncia dos sinais de
pontuacgao.

(10) contextos; (= contextos.)

(11) e sobretudo (= e, sobretudo,)

(12) facilitar, o comércio (= facilitar o comércio)



Quadro 1
Inadequacoes ao nivel do discurso

Tipo Cédigo
Seleccao de Palavras SP
Falta de Palavras FP
Vocabulario Excesso de Palavras EP
Repeticao RP
Expressoes Fixas EF
Coesio Estruturadores Textuais ET
Co-referéncia CR
Pontuacgao PT

Aplicacao das grelhas de erros

A aplicagao das grelhas de erros no processo de desenvolvimento
das competéncias de escrita podera constituir-se como uma estratégia de
ensino e funcionar como um instrumento de aprendizagem. Ao conhecer os
erros dos seus estudantes evidenciados nos produtos da escrita, o profes-
sor estard mais apto a desenvolver e a promover sequéncias de aprendiza-
gem, adequadas as dificuldades do grupo-alvo. Trabalhar em sala de aula,
com os estudantes, a revisao de textos através da aplicagao das grelhas de
erros € uma estratégia que pode melhorar a qualidade das produgdes escri-
tas, porque os torna mais conscientes e mais atentos aos seus padroes de
erro, por um lado, e, por outro, lhes fornece meios e oportunidades para os
corrigir. Assim, no caso dos estudantes universitarios, os resultados do pro-
cesso de ensino e desenvolvimento das competéncias de escrita poderao
ser mais positivos se se conciliar uma perspectiva descritiva, reflexiva e de
manipulacao de dados reais, com a perspectiva prescritiva de dominio da
norma da lingua-alvo e dos mecanismos processuais da escrita académica.

No exemplo de aplicacao das grelhas de erros que se apresenta em
anexo sistematizaram-se, inicialmente, os erros gramaticais e de ortografia
(fase 1) para em seguida se assinalarem as inadequacoes ao nivel do discur-
so (fase 2). Depois de assinalados, sistematizados e corrigidos os erros gra-
maticais e de ortografia (incluindo os de acentuacéo) no texto do estudante,
fica claro que o produto obtido nao esta aceitavel, nem adequado ao nivel
universitario, sendo ainda necessario desenvolver outras tarefas de revisao
do texto. A correccao ao nivel da gramatica e da ortografia nao resolve as
inadequacoes discursivas, nem sensibiliza os estudantes para este tipo de
problemas. A fim de dar conta dos problemas ainda existentes tornou-se
necessario orientar a analise para o nivel do discurso (fase 2), usando, para
tal, a grelha produzida para este efeito e apresentada na secgao anterior.

Sabe-se que os erros nao tém todos o mesmo peso e que ha erros
mais faceis de corrigir que outros. Ferris (2005: 22) refere-se a erros trata-
veis e erros nao trataveis. Os primeiros sao erros relacionados com uma
estrutura linguistica a qual esta subjacente uma determinada regra. E trata-
vel porque o estudante pode ser encaminhado para um conjunto de regras
que o ajudam a resolver o problema (p. ex. concordancias, artigo, formacao
de palavras, etc.). Por outro lado, um erro néo tratavel é considerado idios-
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sincratico, tem frequentemente um caracter subjectivo e a sua correccao &,
muitas vezes, dificil de compreender porque implica recorrer a um conheci-
mento adquirido da lingua (é o caso de algumas preposicoes e da utilizacao
de expressoes idiomaticas). Mais investigacdo conduzida relativamente a
esta dicotomia concluiu que a grande diferenga relativamente a capacidade
de correccao se relaciona com a estrutura da frase (mais ou menos comple-
xa), com o tipo de correccao feita pelo professor, como a seguir se apresen-
ta, e com o tipo de trabalho que o estudante desenvolve posteriormente.

Codificacao de erros

A correcgao dos erros por parte do professor ¢, como se sabe, uma
actividade de retorno de informagao fundamental para orientar os estudan-
tes a reduzirem os erros e a dominarem o processo de producao escrita. Esta
informacao pode ser dada de forma directa quando o professor assinala os
erros e apresenta a respectiva correccao na propria folha do estudante, o que
parece ser mais apropriado para estudantes mais novos e ainda num estadio
inicial de aprendizagem da lingua. Para estudantes adultos ou em fases mais
avancgadas, o professor pode optar por dar a informacao de forma indirecta,
ou seja, assinalando os erros com um coédigo, de modo a que o estudante
saiba que tipo de erro cometeu e que possa, a partir dessa informacao, des-
cobrir a respectiva correccao. Por outras palavras, ao integrarem a informa-
cao fornecida, os estudantes envolvem-se em tarefas de revisao e edicao de
texto, desenvolvendo o conhecimento da lingua e tomando consciéncia das
estratégias a utilizar para controlar o processo de produgao escrita.

Sabemos que esta estratégia de codificagdao dos erros tem cons-
trangimentos e limitagoes, dado que ha muitas incorrecgoes e inadequa-
¢oes as quais nao conseguimos atribuir um codigo. Nestes casos, o erro
podera ser apenas assinalado (com um sublinhado ou um circulo) e poste-
riormente, caso seja necessario, explicado ao estudante. Verifica-se que
0 que acontece muitas vezes é que durante a actividade de revisao, o es-
tudante sente a necessidade de melhorar a expressao e acaba por corrigir
alguns erros que ou escaparam a correcg¢ao do professor ou foram apenas
assinalados. Vejamos um exemplo de um excerto do texto inicial de um
estudante e do texto reescrito, durante a aplicagao desta estratégia a uma
turma de estudantes do 2° ano da licenciatura em Ensino de Portugués:

1° VERSAO COM OS ERROS CODIFICADOS PELO PROFESSOR

Torres (1990}, propde um grganigrama que nos otienta no percurso da anélise de qualquer texto,
embora tais gt-é;-)as nao Q‘ ogemvser cumpridas na integra em tod_o__i;_a_os de textos. Para ele, o
trabalho com um texto parte de uma leitura calma repetida, consideraveis vezes. Durante a leitura
os alunos devem construir um vocabulério de palavras dificeis. De seguida, trabalha se com tais
palavras em vertentes linguisticas diversas, faz-se andlise do discurso, socorrendo-se de matéria
bibliogréﬁg'y para o esclgrgeimento de davidas sobre o texto. Discute-se a arte de escrita usada
pelo autor do texto e dist%gue-se a moral da historia de forma sintética.



2 VERSAO COM A CORRECCAO FEITA PELO ESTUDANTE

Torres (1990) prop6e um organigrama que nos orienta no percurso de analise de
qualquer texto, embora tais etapas nao possam ser cumpridas na integra em todos os
tipos de textos. Para ele, o trabalho com um texto parte de uma leitura calma repetida,
consideraveis vezes. Durante a leitura os alunos devem construir um vocabulario de
palavras dificeis. De seguida, trabalha-se com tais palavras em vertentes linguisticas
diversas, faz-se analise do discurso, socorrendo-se de enciclopédias, dicionarios e
outras fontes, para o esclarecimento de duvidas sobre o texto. Discute-se a arte de
escrita usada pelo autor do texto e identifica-se a moral da histdria de forma sintética.

Neste excerto, o professor codificou todos os erros a excepg¢ao de um que
foi apenas sublinhado. No entanto, na sua tarefa de correcgao, o estudante cor-
rigiu ndo apenas os erros codificados, mas também aquele que fora apenas as-
sinalado. Quer isto dizer que os erros, mesmo que apenas assinalados, poderao
vir a ser corrigidos pelos estudantes, na medida em que a sinalizagao chama a
atencao do estudante. Este facto permite a tomada de consciéncia sobre as ina-
dequacgoes, o que poderd intervir a curto e, talvez também, a longo prazo no de-
senvolvimento das competéncias de escrita. Como se pode compreender a partir
desta breve exemplificagcao, esta estratégia implica a reescrita e edigao de texto
em que os erros, depois de codificados pelo professor, sao alvo de um trabalho
especifico feito pelo estudante. E no esforco de produzir uma versao melhorada
do texto, que o estudante podera integrar e apreender as estruturas corrigidas
e descobertas por si. Ao incorporar as correcgoes aos erros o estudante desen-
volve a consciéncia de que todos os textos sao produto de varias revisoes, quer
formais, quer de conteudo, até que este atinja um estadio satisfatoério.

A titulo de exemplo e como resultado desta estratégia de correcgao de erros
aplicada a turma referida, veja-se o Quadro 2, onde se apresenta o panorama geral
dos erros codificados pelo professor e corrigidos pelos estudantes.

Quadro 2
Comparacao entre erros codificados e erros corrigidos

ERROS CORRIGIDOS

ERROS CODIFICADOS TOTAL —;
Numero Percentagem
Selecgao Categorial (preposicéo) (Prp) 36 13 36,1%
Pronome pessoal (Pp) 26 17 65,3%
Concordancia nominal (CN) 18 10 55,5%
Artigo (AT) 15 10 66,6%
Gramaética Concordancia verbal (CV) 9 7 77,7%
Tempo verbal (TV) 5 4 80%
Ordem de palavras (OP) 5 5 100%
Ortografia Acentuacao (AC)3 76 58 76,3%
Ortografia (OT) 31 16 51,6%
Excesso de palavras (EP) 16 10 62,5%
Selecgao de palavras (SP) 29 17 58,6%
Falta de palavras FP 15 6 40%
Discurso  Estruturadores Textuais (ET) 16 10 62,5%
Pontuagao (PT) 55 30 54,5%
TOTAL 373 223 59,8%

3 Apesar de os erros de acentuagao serem de facto erros de ortografia,
para fins pedagogicos parece ser mais proficua a sua separacao.
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Comparando as duas versdées do mesmo texto, a primeira em que o
professor assinalou e codificou os erros e a segunda em que os estudantes
redigiram uma segunda versao do texto, incorporando as anotagdes do
professor, vemos que dos 373 erros codificados, os estudantes conseguiram
corrigir mais de metade (223 - 59,8%). Constata-se ainda que dos 15 tipos
de erros assinalados, 12 tiveram uma percentagem de correc¢ao por parte
dos estudantes acima dos 50%, e apenas dois tipos de erros apresentaram
uma percentagem de correccao inferior a 50% [Falta de Palavras (40%) e
Preposigao (36,1%)].

A principal vantagem da aplicacao das grelhas de erros reside, como
se pode verificar, no facto de estas permitirem identificar, compreender e
intervir pedagogicamente no sentido de levar os estudantes a corrigirem as
inadequacodes gramaticais e discursivas.

CONCLUSOES

Como resultado desta estratégia de codificagao de erros, verificAmos
que a maioria dos estudantes daquela turma conseguiu corrigir mais de
metade dos erros produzidos. Nesta analise, constatdmos também que ha
erros mais complexos e, por isso, muitas vezes de dificil correccdo, mesmo
depois de codificados pelo professor. Foi o que aconteceu com os erros
de Selecgao Categorial ao nivel da gramatica e com os erros de Falta de
Palavras ao nivel do vocabulario. Verificamos ainda que a correc¢ao dos
erros codificados é mais proficua quando o estudante tem uma regra clara e
objectiva a que recorrer, caso da ortografia, acentuagao e pontuagao, em que
os estudantes conseguiram corrigir mais de metade dos erros produzidos.

Nesta estratégia de codificacdo dos erros nos textos dos seus
estudantes, o professor tem varias opgoes, ndo sendo necessario assinalar
todos os erros em todos os trabalhos. Pode optar por assinalar apenas um
determinado tipo de erro, ou grupos de erros em que quer que o estudante se
concentre, em detrimento de outros erros considerados menos importantes.
Podera também seleccionar aqueles que, sendo mais complexos, necessitam
de uma intervencao por parte do professor ou de um trabalho mais especifico
em sala de aula, como, por exemplo, o desenvolvimento de estratégias
complementares, como as oficinas gramaticais ou as mini-licoes de gramatica®.

ILUSTRACAO PEDAGOGICA

Depois de apresentar as grelhas de erros e de se exemplificar a sua
aplicagao, pode-se ainda fazer uma breve ilustragdo pedagdgica desta
estratégia de ensino e aprendizagem. A titulo de exemplo, referem-se algumas
tarefas desenhadas com o objectivo de ajudar os estudantes a atingir a
proficiéncia linguistica necessaria ao desenvolvimento da escrita académica.

Depois de qualquer tarefa de escrita, o professor, com a ajuda das
diversas grelhas apresentadas neste estudo, pode codificar os erros dos seus
estudantes que, depois de contabilizados, podem ser sistematizados numa
lista ou quadro. Ao elaborar este diagnéstico, o professor podera ainda, se
necessario, organizar sequéncias de ensino-aprendizagem com foco nestas
estruturas (p. ex., ortografia e pontuagcao) e proporcionar actividades de

4 Para uma explicag&o mais detalhada, veja-se Siopa (2006: 664-666).



descricao e analise do erro, em confronto com as regras do PE, enunciadas pela
gramatica (cf. Siopa, 2006). Sera ainda possivel integrar exercicios destinados a
manipular dados e a treinar a aplicacao das estruturas-alvo em novas situagoes.

A codificacao dos erros podera ainda ser transformada numa tarefa
de aprendizagem, desenvolvida em sala de aula. Ao devolver aos estudantes
as primeiras versoes dos seus textos com os erros codificados, estes podem
organizar quadros de sistematizagcao dos erros, propor correcgoes e discutir
com os colegas o trabalho desenvolvido. Posteriormente, poderao construir e
apresentar, com maior seguranca, versoes melhoradas do texto inicial.

Em sintese, escrever € um processo que requer pratica e, embora o
produto seja muitas vezes mais valorizado porque é objecto de avaliacao, do
ponto de vista do desenvolvimento de competéncias linguistico-discursivas é
a consciéncia do processo, do saber-fazer discursivo que se torna necessario
incentivar e promover. Sessoes de edicao entre pares ou de revisao e reescrita,
pequenas licoes de gramatica construidas a medida dos problemas particulares
dos estudantes e manutencao da utilizacdo de grelhas de erros, para que
professor e estudantes percebam o progresso feito, sdo exemplos de estratégias
que poderao ajudar a desenvolver a competéncia de escrita em portugués.
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ANEXO: APLICACAO DAS GRELHAS DE ERROS
A UM TEXTO AUTENTICO

Erros gramaticais e de ortografia (fase 1)

Histdrias do dia a dia: assaltos, transportes publicos, cenas familiares,
namoros, drogas.

No6s estamos sujeitos as verdades que ocorrem na sociedade
diariamente em diferentes contextos; quando fér-mos a analisar a questao
dos assaltos; que através deles perde-se bens, vidas e sobre tudo a coragem
e a seguranca social que nao chega a exercer o seu papel minimamente
para manter a tranquilidade do povo, na minha opinidao o governo tinha que
desenvolver actividades para as pessoas desocupadas que provavelmente
provocam desturbios na sociedade.

Transportes publicos ndo chegam a cobrir com o elevado n° de gente
que desloca necessariamente, mesmo assim com os elevados pregcos nao se
chega a cumprir com as actividades pessoais ou colectivas do tal, tinha que se
aumentar o n°de transportes para todas rotas para facilitar, o comércio, etc.

O namoro que agora virou uma chantagem para as ambas partes visto
que ninguém consegue entender do ele é por causa das verdades actuais. As
opinides sao individuas por maneiras diferentes do entendimento do namoro.

Quadro 3
Erros gramaticais e de ortografia

Tipo de Erro

Exemplo

Possivel Correccao

Concordancia verbal

perde-se bens

Perdem-se bens

nao chega a exercer

nao chegam a exercer

para manter a tranquilidade

para manterem a
tranquilidade

Seleccao categorial

a cobrir com o elevado

a cobrir o elevado

a cumprir com as actividades

a cumprir as
actividades

Pronome pessoal

n°de gente que desloca

que se desloca

Artigo

Transportes publicos

Os transportes
publicos

todas rotas

todas as rotas

Ordem de palavras

que desloca necessariamente

que necessariamente
se desloca

as ambas partes

ambas as partes

ninguém consegue entender
do ele

ninguém o consegue
entender




fér-mos formos

sobre tudo sobretudo
Ortografia

desturbios disturbios

Individuas individuais

Texto revisto (fase 1)

Histdrias do dia a dia: assaltos, transportes publicos, cenas familiares,
namoros, drogas.

Noés estamos sujeitos as verdades que ocorrem na sociedade
diariamente em diferentes contextos; quando formos a analisar a questao
dos assaltos; que através deles se perdem bens, vidas e sobretudo
a coragem e a segurancga social que nao chegam a exercer o seu papel
minimamente para manterem a tranquilidade do povo, na minha opiniao o
governo tinha que desenvolver actividades para as pessoas desocupadas
que provavelmente provocam disturbios na sociedade.

Os transportes publicos ndo chegam a cobrir o elevado n° de gente
que necessariamente se desloca, mesmo assim com os elevados pregos
nao se chega a cumprir as actividades pessoais ou colectivas do tal, tinha
que se aumentar o n° de transportes para todas as rotas para facilitar, o
comércio, etc.

O namoro que agora virou uma chantagem para ambas as partes
visto que ninguém o consegue entender por causa das verdades actuais.
As opinides sao individuais por maneiras diferentes do entendimento do
namoro.

Inadequacdes ao nivel do discurso (fase 2)

Historias do dia a dia: assaltos, transportes publicos, cenas familiares,
namoros (,) drogas.

NJs estamos sujeitos as verdades que ocorrem na sociedade
diariamente em diferentes contextos (;) quando formos a analisar a questao
dos assaltos (;) que através deles se perdem bens, vidas e () sobretudo (
) a coragem e a seguranca social que nao chegam a exercer o seu papel
minimamente para manterem a tranquilidade do povo, na minha opiniao o
governo tinha que desenvolver actividades para as pessoas desocupadas
que provavelmente provocam disturbios na sociedade.

Os transportes publicos nao chegam a cobrir o elevado n° de gente
que necessariamente se desloca, mesmo assim com os elevados precos
nao se chega a cumprir as actividades pessoais ou colectivas do tal, tinha
que se aumentar o n° de transportes para todas as rotas para facilitar (,) o
comeércio, etc.

O namoro que agora virou uma chantagem para as ambas partes
visto que ninguém o consegue entender por causa das verdades actuais.
As opinides sao individuais por maneiras diferentes do entendimento
do namoro.
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Quadro 4

Inadequacdes ao nivel do discurso

Tipo de Erro

Exemplo

Possivel Correcgao

Seleccao de
Palavras

sujeitos as verdades

Sujeitos aos
acontecimentos

a coragem e a seguranga
social

A coragem e a segurancga

O governo... desenvolver
actividades

Criar actividades

n°de gente

n° de pessoas

com os elevados pregos

com as elevadas tarifas

Falta de Palavras

que através deles

Percebemos que através
deles

quando formos a analisar

quando analisamos

verdades actuais Actualidade
Excesso de -

mesmo assim com mesmo com
Palavras

. . As opinioes sao
por maneiras diferentes . . .
individuais e diferentes
L n°de pessoas ... n°de numero de pessoas ...

Repeticao .

transportes quantidade de transportes
Expressoes Fixas do tal, por isso

Estruturadores
Textuais

Os transportes publicos nao
chegam a

No que diz respeito aos
transportes publicos, estes

O namoro

Em relacdo ao namoro

do entendimento do namoro

relativamente ao que se
entende por namoro

Co-referéncia

que provavelmente provocam
disturbios

que sao as que
provavelmente provocam
disturbios

Pontuagao

contextos (;)

contextos.

assaltos (;)

assaltos,

e () sobretudo ()

e, sobretudo,

facilitar (,) o comércio

facilitar o comércio

Texto revisto (fase 2)
Historias do dia a dia: assaltos, transportes publicos, cenas familiares,

namoros e drogas.

NoJs estamos sujeitos aos acontecimentos que ocorrem na sociedade
diariamente em diferentes contextos. Quando analisamos a questdo dos
assaltos, percebemos que através deles se perdem bens, vidas e, sobretudo, a
coragem e a seguranca. Na minha opinido, o governo, que nao chega a exercer
minimamente o seu papel para manter a tranquilidade do povo, tinha que criar
actividades para as pessoas desocupadas, que sdo as que provavelmente
provocam disturbios na sociedade.



No que diz respeito aos transportes, estes nao chegam a cobrir o
elevado numero de pessoas que necessariamente se deslocam, mesmo
com as elevadas tarifas. Nao se chega a cumprir as actividades pessoais ou
colectivas. Por isso, tinha que se aumentar a quantidade de transportes para
todas as rotas para facilitar o comércio, etc.

Em relacao ao namoro que agora virou uma chantagem para ambas as
partes ninguém o consegue entender por causa da actualidade®. As opiniées
sdo individuais e diferentes relativamente ao que se entende por namoro.

5 Ha ainda um problema ao nivel da ideia que o estudante deveria tentar clarificar.
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RESUMO CONCEPCOES

No presente trabalho pro-

cura-se reflectir sobre as carac- E PR ATI C AS D E

teristicas das praticas avaliativas

em lingua portuguesa, culmi- AVA |_ I ACAO E S C R ITA

nando com o exemplo concreto

do que se passa em Mogcambi- NA DISCIPL'NA DE

que, com énfase para as com- 1

peténcias avaliadas nos testes, LI N G UA P 0 RTU G U ESA
os dominios da disciplina de

Lingua Portuguesa que sao ava- E M IVI 0 GA IVI B I O'U E
liados, bem como as relagcbes

que é possivel estabelecer entre  Paula Cruz

os testes e os exames finais. O  Universidade Pedagogica de Mogambique
que me proponho a apresentar

aqui é apenas uma amostra de

um trabalho de pesquisa mais

aprofundado que realizei.

A metodologia utilizada foi predominantemente qualitativa, com base
numa analise dos testes e exames do nivel, bem como de um significativo
conjunto de textos reguladores das praticas de ensino e de avaliacao.

O estudo realizado permitiu verificar que existe alguma desarticulacao
entre o preconizado nos documentos oficiais e as praticas avaliativas no que
diz respeito ao tipo de instrumentos de avaliacao utilizados nas escolas bem
como as metodologias usadas para a realizagao do processo avaliativo; que
0 objecto dos testes e os exames finais avaliam um leque restrito de compe-
téncias e que as competéncias se situam, frequentemente, nos niveis mais
elementares das categorias dos objectivos.

PALAVRAS-CHAVE: AVALIACAOQ, ENSINO-APRENDIZAGEM, COMPETENCIAS, LINGUA
PORTUGUESA

INTRODUCAO

O sistema de ensino em Mocambique é, neste momento, gerido
por professores com formacgdes diversas, o que se reflecte directa ou
indirectamente nos resultados apresentados pelos alunos durante e no final
do processo de ensino-aprendizagem (PEA).

Tendo em conta que os resultados na disciplina de Lingua Portuguesa
sao frequentemente baixos, principalmente do final do ensino basico, achei
que seria util fazer um estudo como este para tentar verificar as possiveis
causas para este fraco aproveitamento dos alunos neste nivel de ensino.
Assim, e como metodologa, iniciei uma observacao mais directa do PEA
da lingua portuguesa em Mocambique através do acompanhamento do
estagio pedagdgico dos estudantes finalistas do curso de Portugués da
Universidade Pedagogica.

A avaliagao escrita, designadamente sob a forma de testes escritos
para fins de classificacdo, tem uma grande centralidade nas praticas
pedagodgicas. Ao longo da minha experiéncia como metoddloga, foi-
me possivel ir verificando que, durante o ano lectivo, os professores



tendem a nao realizar outro tipo de avaliagdo que nao a destinada a
classificacao e aqueles poucos que foram assumindo a concretizacao de
outras modalidades de avaliagcao confessaram que, na pratica, nao sabiam
também o que fazer depois com, por exemplo, os resultados das avaliagoes
formativas. Na consideracao destes dados, optei por restringir a minha
pesquisa ao instrumento que pode ser considerado paradigmatico das
praticas avaliativas no nosso sistema de ensino: o teste escrito.

Neste processo dediquei especial atencao aos testes elaborados
pelos professores no final do ensino basico em Mocambique (72 classe).
Esta linha de trabalho obrigou-me a considerar as condicoes contextuais
em que essa producao ocorria, como por exemplo os textos oficiais que
orientam o professor na elaboracao dos seus testes, as experiéncias que
envolvem a sua producgao ou ainda o tipo de perguntas e a maneira como
elas aparecem formuladas nesses instrumentos.

Quando o objecto de avaliagao no sistema de ensino mogambicano
é a lingua portuguesa, a questao torna-se mais complexa pelo papel
que a propria lingua desempenha no contexto escolar, pelas funcoes e
especificidades envolvidas no seu uso tanto pelos professores como pelos
alunos, que na sua maioria s6 tém contacto com a lingua portuguesa a partir
do momento em que entram para a escola.

Na sua maioria, as criancas que entram para a escola nunca falaram
o portugués até aquele momento e, no entanto, o seu curriculo deve ser
gerido em portugués, nao s6 no quadro da disciplina de Lingua Portuguesa,
mas também no das outras areas disciplinares, o que faz com que os pro-
cessos de ensino e de aprendizagem se tornem particularmente problemati-
cos pela simultaneidade que se exige de aprendizagem de uma lingua nova
e de um largo conjunto de novos saberes processuais e declarativos. O alu-
no tem imperiosamente que dominar de forma minima a lingua portuguesa
para poder adquirir os saberes transmitidos na escola, relativos nao so6 aos
conhecimentos, capacidades e atitudes préprios de cada disciplina escolar,
mas também a toda a vida comunitaria em que a partir daquele momento
ele passa a estar envolvido de uma outra maneira.

Ora, se o ensino tem estas caracteristicas, o sistema avaliativo, que
dele faz parte integrante, segue as mesmas coordenadas. O aluno vai ser
avaliado, ou seja, vai ter de comprovar a aquisicao e o desenvolvimento de
conhecimentos, capacidades ou atitudes, utilizando a nova lingua recém in-
troduzida e, em consequéncia, ainda numa fase inicial da sua aquisicdo. Um
esforco dobrado vai-lhe ser exigido: o de tentar aprender a lingua em que as
avaliacoes sdo produzidas, avaliagbes que tém como objecto aquela mesma
lingua, no caso concreto desta pesquisa a lingua portuguesa.

Desta forma, o processo avaliativo na disciplina de Lingua Portuguesa
é algo que exige uma atencao particular por parte de quem o realiza e de
quem, de alguma forma, nele esta envolvido para que os seus objectivos nao
sejam desvirtuados e os seus resultados possam corresponder ao que dele
¢ legitimo esperar.

Neste contexto, era necessario verificar como é que os instrumentos
de avaliacao eram elaborados pelos professores e, por isso, elegi como ob-
jectivos da pesquisa realizada (i) a identificacdo e caracterizacdo das com-
peténcias avaliadas no quadro do ensino e aprendizagem da lingua portu-
guesa no final do ensino basico; (ii) a descricdo da expressao dos diferentes
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dominios da lingua portuguesa nos testes da disciplina; (iii) a identificacao e
descricao das relagdes entre o objecto e os objectivos de avaliagao nos testes
realizados durante o ano lectivo e o objecto e objectivos de avaliacao nos
exames finais.

CAMINHOS DO ESTUDO

Para alcancar os objectivos atras apresentados optei por uma pesqui-
sa de caracter qualitativo, o que significa que me desloquei ao ambiente na-
tural da escola e comecei por descrever o ambiente encontrado nas aulas de
Lingua Portuguesa, para além de ir efectuando a analise dos dados recolhi-
dos nos documentos reguladores do sistema de avaliagao usado para este
nivel em Mocambique, nos depoimentos de alguns professores nao so sobre
as suas concepgoes avaliativas como também sobre o funcionamento do sis-
tema avaliativo na escola e, por fim, tive em conta as proprias producoes dos
professores em termos de instrumentos de avaliagao sobre as quais apliquei
uma grelha de analise adaptada de autores especializados em cada um dos
dominios da lingua portuguesa.

Parti para a investigagcao aberta a uma observagao que me permitisse
tirar algumas conclusdes sobre o processo avaliativo na disciplina de Lingua
Portuguesa ao nivel basico. Optei por ir para o terreno, neste caso a escola, e
proceder ao levantamento de todos os dados relativos ao processo de avalia-
cao, considerando, desde logo, os documentos reguladores, depois, os mo-
dos de funcionamento do sistema avaliativo na escola e, por fim, as formas
de avaliagao utilizadas pelos professores e a utilizacao dada aos resultados
das avaliagoes, tendo em conta, ainda, os exames nacionais que sao realiza-
dos no final da 7° classe. Interessava-me, particularmente, analisar as formas
de relagao entre estes varios elementos.

Passando por um panorama sobre as politicas linguisticas e educa-
tivas em Mocambique, o estudo que apresento aborda, ainda, de forma su-
perficial, a questao da formacao que os professores em exercicio a este nivel
possuem, bem como as divergéncias encontradas entre a avaliacao realizada
ao longo do processo de ensino e aprendizagem, nas escolas, e a avaliagcao a
que os alunos sao submetidos no final do ciclo cuja autoria remete a comis-
soes de exames formadas no Ministério da Educacéao.

AVALIACAO ESCOLAR: UM REFERENCIAL TEORICO

Desde cedo, ainda na idade pré-escolar, a crianca vé-se perante a ne-
cessidade de conseguir pensar nas coisas da vida e avalia-las. O confronto
com a realidade obriga-a a ter que aprender a ver o que é certo e o que é
errado, o que € bom e o que é mau e, através deste processo, a adquirir a
capacidade de avaliar o mundo que a rodeia.

Desta forma, pode-se verificar que o acto de avaliar algo ou alguém
acompanha o ser humano desde que ele comeca a ter consciéncia dos factos e
atitudes que ocorrem na sua vida e na dos outros e perante os quais ele se vé
obrigado a tomar uma posicao ou a dar a sua opiniao.

Nesta reflexao terei em conta que os entendimentos do termo variam
“conforme o enfoque com que o utilizador do conceito [0] visualiza” (Sant’Anna
et al., 1993: 177) e que, dependendo da ideia que é privilegiada, distintas serao
as atitudes a tomar no momento em que se pretende efectuar a avaliacao.

Dentro da area educacional, o foco da avaliagcao também apresenta



diferentes incidéncias. No dizer de Saul (1999), os alvos possiveis de en-
contrar no ambito da escola sao, entre outros: o aproveitamento do aluno,
o plano escolar (planificagées), o curriculo, os textos, o desempenho do
professor, podendo alargar-se a organizagao escolar e, no limite, as pro-
prias politicas educativas.

A consciéncia da necessidade de uma afinidade entre os varios ele-
mentos do processo pedagdgico-didactico e educativo, da planificagao ao
desenvolvimento e avaliacao da pratica pedagogica, esta patente na relevan-
cia que tradicionalmente é conferida a definicao dos objectivos das acc¢oes
pedagogicas. Sao eles que orientam todo o conjunto de procedimentos que
se pressupoem subsequentes e que irao ser planificados com base neles.

E nesta 6ptica que Lomas (1999: 143) define os objectivos como sendo
“aqueles elementos do curriculo que enunciam as capacidades e competén-
cias que os alunos tém de adquirir como consequéncia das aprendizagens
realizadas com o apoio didactico do professor”.

Na sequéncia da definicao de objectivos, é tarefa do professor a selec-
¢ao de actividades que, concretizando opgdes metodoldgicas, sirvam para
que os mesmos sejam alcangados de maneira mais adequada. E no quadro
das varias actividades que se realizam ao longo do processo de ensino e
aprendizagem que, segundo Lomas (1999), se podem encontrar, entre outras,
as actividades de avaliagao; de facto, a avaliagao, na perspectiva deste autor,
deve ocorrer durante o periodo de tempo em que sao desenvolvidas as activi-
dades de aprendizagem e, portanto, ela deve ser encarada no seu ambito. As
tarefas de avaliacao nao devem, em consequéncia, ser concebidas de forma
isolada em relagao as restantes actividades de ensino e de aprendizagem.
Numa perspectiva programatica, faz sentido, por isso, que elas sejam plani-
ficadas enquanto tal.

Hadji (1994: 27) apresenta varios significados para a palavra avaliar,
entendendo que qualquer um dos verbos referidos pode designar o acto
avaliador: “verificar, julgar, estimar, situar, representar, determinar, dar
uma opiniao...".

Na perspectiva deste autor, o objecto da avaliagao pedagdgica pode
ser particularmente vasto, podendo as habilidades avaliadas ir desde as mais
particulares as mais generalizadas, mas havendo igualmente lugar para a
consideracao seja dos conhecimentos, seja dos comportamentos e atitudes.

Ja Barbier (1985) assume uma perspectiva diferente, considerando
que a avaliagcao pode-se manifestar de trés formas: implicita, espontanea
e instituida. Este autor considera que a forma mais frequente de se veri-
ficar que as pessoas exprimem juizos de valor sobre quase tudo na vida
passa pela observacao de que esses juizos tém efeito nas accoes dos in-
dividuos. Isto leva a crer que a avaliagao é, como refere Barbier (ibid.: 30),
“um acto social universal”, que esta presente em cada momento das nos-
sas vidas. Quando este acto implicito de avaliacao é tornado explicito, isto
€, quando toma forma de opiniao concreta de alguém em relagao a alguma
coisa, ainda que informalmente, estamos perante uma avaliacao esponta-
nea que, pelo seu caracter, é bastante representativa daquilo que constitui
o acto de avaliar e tem, segundo o autor, um papel importante na tomada
de decisdes sobre possiveis ac¢oes. Na sua terceira forma, a avaliacao
surge como “um acto deliberado e socialmente organizado chegando a
producgao do juizo de valor” (ibid.: 32). Aqui, embora se possam utilizar
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varios métodos, os mesmos estdao sempre presentes e sao utilizados in-
tencionalmente por individuos investidos de poder para tal (por exemplo,
os professores) os quais, por razbes especificas, devem apresentar publi-
camente os resultados do seu juizo avaliativo; nestes casos, a avaliacao
apresenta-se instituida. E nesta perspectiva que se enquadra, segundo o
mesmo autor, a avaliacao de programas, métodos, curriculos, etc.

Rabelo (1998) nao explica o acto de avaliar de forma muito diferente dos
autores atras referidos; apenas vai um pouco mais longe quando contempla,
neste processo, a variavel tomada de decisées como ponto culminante de um
processo que tem inicio com o julgamento de valores de alguém ou algo.

Esta maneira de entender a avaliacao é seguida igualmente por au-
tores como Luckesi (1998: 69), que entende “a avaliagdo como um juizo de
qualidade sobre dados relevantes, tendo em vista uma tomada de decisao”.
Verificamos, aqui, que Luckesi destaca, ndo duas, mas trés variaveis envolvi-
das no acto de avaliar — os dados relevantes, o juizo de qualidade e a tomada
de decisao —, explicando-as da seguinte forma:

e QOs dados relevantes da realidade — sao considerados importantes pelo
autor na medida em que qualquer avaliagao se deve centrar naquilo que
sao as caracteristicas principais dos saberes a serem adquiridos/desen-
volvidos pelo aluno. Ha que seleccionar aquilo que é importante que o
aluno saiba sobre determinado material leccionado.

e QOjuizo de qualidade — é aquele juizo que se faz sobre as qualidades de
alguém ou de alguma coisa face a um determinado padrao ideal de
julgamento. No caso concreto das ac¢gbes pedagogicas € necessario, a
partida, um padrao de resultados/saberes a serem adquiridos ou desen-
volvidos pelos alunos para que os niveis de consecucgao atingidos pos-
sam ser ajuizados de forma objectiva.

e Atomada de decisdo - pressupoe a existéncia de um continuum no pro-
cesso avaliativo, tal como defende Rabelo (1998). Isto significa que o acto
de avaliar ndo pode ser visto como algo que se encerra em si mesmo.

As informac6es que conseguimos recolher de um acto avaliativo devem
servir para alguma coisa, nao so para dizer se o aluno esta aprovado ou
reprovado. E necessario que se faca algo perante os resultados obtidos.

Sobre este aspecto, Luckesi (1998) coloca trés hipoteses de saida em
relacdo a tomada de decisao:

e Continuar na situacao em que se est3;

e Introduzir modificagOes para que este objecto ou situagao se modifique
para melhor;

e  Suprimir a situagao ou objecto.
Ainda neste mesmo artigo que tenho vindo a mobilizar, Luckesi de-

fende que o acto de avaliar “implica dois processos indissociadveis: diagnos-
ticar e decidir” (ibid.: 8).



Se, como sugere Vieira (1993: 10), “o caracter descritivo e informativo
dos meios usados para avaliar determinam a orientagao retrospectiva dos ac-
tos avaliativos (...) o caracter formativo da intengao do avaliador confere-lhe
uma orientagao prospectiva”, o que demonstra, mais uma vez, que a avalia-
¢cao vé a concretizacao dos seus propositos na decisao do que fazer a seguir.

Ficou claro, de toda a abordagem realizada em torno dos conceitos de
avaliagao, que existem dois termos importantes e que resumem o acto de
avaliar: a observacao/analise e a decisdo, o agir perante uma determinada
situacdo que se nos depara. Se sou capaz de formular um juizo de valor sobre
alguma coisa que observei, tenho que saber o que fazer nesse momento para
mudar, ou nao, a situagao observada.

As defini¢cbes do acto de avaliar antes apresentadas tém em conta
nao so6 o papel dos objectivos no processo de ensino e aprendizagem, mas
também o desempenho dos professores e as dificuldades atravessadas
pelos alunos. Em relacdo a forma como a avaliagao se desenrola, Ribeiro
(1989) é claro ao afirmar que ela deve ser uma descri¢ao das aprendizagens
conseguidas pelos alunos, consideracao fundamental para sustentar uma
distincao entre avaliacao e classificacao, constituindo esta ultima apenas
uma transformacao das informagoes da avaliagao para uma escala de
valores com fins de mera progressao do aluno.

Sousa (1997) defende que o que se deve avaliar num dado curso devera
estar previamente definido nos seus objectivos, ou seja, os procedimentos
avaliativos devem estar em articulacao com o que se estipulou ser importante
que os alunos adquiram/desenvolvam durante o processo de ensino e
aprendizagem de uma disciplina ou no final do mesmo. Por este motivo, é
dificil falar simplesmente de avaliacdo da aprendizagem sem ter em conta
todo o processo de planificagcdo e implementacao dos conteddos a serem
transmitidos. Ao avaliar o nivel de desempenho dos alunos tento procurar
ver, simultaneamente, a quantidade e qualidade dos saberes que ele adquiriu
ou desenvolveu face ao que inicialmente foi previsto, ao nivel dos objectivos,
e, na mesma sequéncia, verificar a adequacao dos métodos e materiais
usados na pratica lectiva quotidiana.

De acordo com Haydt (2000: 21), avaliar é, basicamente,
comprovar se os resultados desejados foram alcancados [...], verificar
até que ponto as metas previstas foram atingidas”, sendo “a partir
da elaboragcao do plano de ensino, com a definicao dos objectivos que
norteiam o processo de ensino-aprendizagem, que se estabelece o que e
como julgar os resultados da aprendizagem dos alunos”.

Isto implica a necessidade de ter sempre presentes os objectivos
que orientam o processo de ensino e aprendizagem para que se cumpra
a funcao de regulagao e controle atras referida. Existe, neste sentido,
uma relacdo muito intima entre os objectivos de ensino e a avaliacdo do
processo.

Para Melchior (1999: 20), o “elo entre objectivo e avaliacao é que
determina o tipo de procedimento que deve ter o professor na proposta de
actividades que fara ao aluno”, considerando, logo a seguir, que “o objectivo
do professor direcciona toda a actividade, os recursos a serem usados e a
prépria avaliagao, que se faz presente durante todo o processo”.

A partir daqui pode-se concluir sobre o peso que a definicao de
objectivos tem no processo de ensino e aprendizagem, ja que se torna

"
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impensavel qualquer acto avaliativo sem a nog¢ao do que se pretende que o
aluno demonstre saber ou saber fazer; por outro lado, os resultados que se
obtém na avaliagao servem para que o professor tenha consciéncia de como
estao a ser realizadas as aquisicoes esperadas, ou seja, se, e em que medida,
o seu papel esta a ser cumprido.

Os objectivos de aprendizagem apoiam também o professor na
decisao sobre os instrumentos que ira utilizar nas avaliagdes que vai realizar.
Neste contexto, é esperavel a existéncia de coeréncia entre o que se pretende
que o aluno saiba e a forma como se faz a verificagao desse saber.

Porque a avaliagcao deve ser feita com regularidade, ao longo do
processo de ensino e aprendizagem, e, nesta medida se deve referir a
conteudos parciais de um programa de ensino, os objectivos que norteiam
o processo avaliativo devem ser igualmente parciais, ou seja, relativos a
dominios de conteudo particulares, e a transformagcdes comportamentais
sensivelmente especificas. Por esse motivo, os objectivos definidos para cada
avaliacao devem ser caracteristicamente relativos a saberes concretos, seja
a nivel dos conhecimentos, seja a qualquer outro nivel. Entenda-se com esta
afirmacao que os objectivos de um processo de ensino sao definidos na base
de transformacgdes nos saberes que se pretende que os alunos manifestem
no final de uma unidade, periodo ou mesmo de um curso.

Tais saberes podem ser do dominio cognitivo, afectivo e psicomotor,
como defendem autores como Sant’Anna et al. (1993), Melchior (1999) e Haydt
(2000), na esteira de Benjamin Bloom.

A relacao entre a avaliacao escolar e os testes ja vem de longa data.
A concepcao de que a aquisicao e o desenvolvimento de saberes devem ser
avaliados através de um teste encontra-se muito enraizada e interiorizada
pelos varios intervenientes no processo, ainda que muitas vezes estes
concordem com o facto de que os testes apenas conseguem devolver aquilo
que é uma pequena parte do que o aluno aprende na escola, pois é impossivel
que os testes prevejam tao grande quantidade de aquisicoes como a que é
realizada durante o periodo de ensino e aprendizagem que nela tem lugar.

A aplicagao dos diferentes instrumentos de avaliagao depende em
primeiro lugar das opcdes de avaliacdo tomadas pelo professor. E possivel
encontrarmos varias técnicas fazendo uso de instrumentos diversos, como
referem Sant’Anna et al. (1993): a observacéao, a entrevista e o questionario,
a técnica sociométrica e a testagem. Cada uma das opg¢des mencionadas
envolve instrumentos de avaliagao caracteristicos, que melhor servem os
seus propdésitos.

Para optar por um ou por outro instrumento de avaliagao, o professor
tem de considerar varios factores, como afirma Haydt (2000), comecgando
pela natureza dos conteudos, passando pela sua disponibilidade (no que diz
respeito ao tempo), pelo conhecimento dos sujeitos que vao ser avaliados
(tanto das suas caracteristicas, por exemplo, os seus saberes e experiéncias
prévios, como do seu numero) e, finalmente, pelos métodos utilizados
durante a transmissao dos saberes. S6 depois podera definir o que vai avaliar
e proceder a escolha do instrumento que for mais adequado aos objectivos
que se pretende atingir.

A PRATICA AVALIATIVA NO ENSINO BASICO MOCAMBICANO
A partir da aplicacao dos instrumentos de pesquisa atras referidos



foi possivel descrever como é que as praticas avaliativas tomam corpo nas
escolas mogambicanas: o que orienta os professores na elaboragao dos
instrumentos de avaliacao, que tipo de instrumentos sao frequentemente
usados e porqué, que competéncias sdo avaliadas nos testes de lingua
produzidos pelos professores, como é que os testes sao organizados e, ainda,
que uso fazem os professores dos resultados apresentados pelos alunos ao
longo do ano para fazer face ao fraco aproveitamento dos alunos.

Contudo, a preocupacgao central do estudo foi verificar que dominio
da lingua é mais explorado pelos professores nos testes que produzem e, em
cada dominio, o que se avalia concretamente.

A observacao realizada permitiu constatar a existéncia de algumas
desarticulagdes entre aquilo que esta postulado oficialmente e o que acontece,
efectivamente, nas praticas escolares. Questdoes como a variabilidade de
instrumentos usada para a avaliacao que no discurso oficial é apresentada
como necessaria para uma correcta avaliagao do aluno, na pratica nao se
efectiva, limitando as competéncias avaliadas nos alunos. Outro aspecto
digno de referéncia é o facto de ao nivel da compreensao textual avaliarem-se
predominantemente competéncias dos niveis mais baixos das taxonomias,
0 que nao permite um adequado desenvolvimento dos alunos a este
nivel. Ao nivel do conhecimento formal verifiquei também que se deixa de
lado toda uma actividade de reflexao sobre a lingua, que a meu ver seria
importante, tendo em conta as caracteristicas dos alunos mogambicanos e
a sua relagao particular com a lingua portuguesa. No dominio da producao
escrita, a deficiente exercitacao que dela se faz deixa antever a necessidade
de estudos mais objectivados em relagao ao assunto ja que foi detectada
uma insuficiéncia de situacdées de comunicagao correctamente criadas para
que os alunos possam exercitar com consciéncia do contexto de producao
em que eles estao envolvidos.

Finalmente, e porque era igualmente objectivo desta pesquisa, ressalto,
ainda, a opgao por uma tipologia textual representada, invariavelmente, pela
narrativa em detrimento das restantes, para além do facto de as competéncias
avaliadas em cada um dos dominios nao apresentarem muita diferenca
relativamente aos testes escolares, mostrando que a filosofia de avaliacao é
semelhante num e noutro caso, notando-se, apenas, uma atengao maior sobre
a sua apresentacao e formulacao das questdes. Contudo, os dados recolhidos
a partir das entrevistas permitiram concluir que as informacoes fornecidas
ao Ministério da Educacao pelas escolas, sobre o nivel dos alunos a serem
submetidos a exame, nao é muito conclusiva, o que dificulta de certa forma a
elaboracao de exames que mostrem alguma evolucao ao longo dos anos. De
igual modo, nao se notou a existéncia de um trabalho relevante por parte das
escolas sobre os resultados obtidos pelos seus alunos nos exames do ciclo que
permitisse a mudanca de estratégias e metodologias de ensino e aprendizagem
com o objectivo de melhorar o nivel dos alunos de ano para ano.
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CONCLUSOES

Uma primeira zona de conclusdes diz respeito as articulagées e
desarticulagbes entre as orientagoes oficiais e as praticas escolares.

A descricao realizada permitiu constatar algumas desarticulagoes
entre aquilo que oficialmente esta postulado e o que na realidade acontece
nas praticas escolares, derivado da falta de contacto que os professores tém
com os documentos reguladores do processo avaliativo nas escolas.

Uma segunda area de conclusodes diz respeito as praticas avaliativas
nas aulas de Lingua Portuguesa.

A falta de tempo, alegada pelos professores, aliada a verificacao da
escassa relevancia que, de facto, a realizacdo de uma avaliagao formativa
representa para a classificacao final dos alunos no nosso sistema de ensino,
sao factores que contribuem para a nao implementagcao do que é proposto a
nivel oficial nos textos reguladores.

Considerando o nivel de qualificagao dos professores deste ciclo,
assumido no proprio Plano Estratégico de Educacgao, pode-se observar que o
tipo de apoio que Ihes é fornecido nao pode ser considerado suficiente para
que eles desenvolvam uma actividade que se inscreva dentro dos parametros
previstos a nivel oficial.

Uma ultima area de reflexdes e conclusdes diz respeito as praticas
avaliativas centralmente reguladas, designadamente as que se exprimem sob
a forma de exames nacionais.

Entre os testes que sao elaborados nas escolas durante o ano lectivo
e os exames elaborados pelo Ministério da Educacao, poucas sao as
diferencas existentes; ainda assim pdde verificar-se uma menor variacdo nas
competéncias avaliadas nos exames comparativamente aos testes escolares,
bem como na tipologia de textos usados nao so6 para servir de base ao
questionario de leitura proposto, mas igualmente para orientar a producao
escrita dos alunos. Tendo em conta que o exame € algo que pretende avaliar
um conjunto de aquisicoes correspondente a duas classes de ensino, pode-se
afirmar que os reais objectivos deste tipo de avaliagao ficam muito aquém do
que teoricamente se pretende.

Apos a reflexao realizada em torno deste assunto cabe-me apelar
a uma intervengao urgente a varios niveis. Na escola, agilizando uma
maior diversificagcao de instrumentos de avaliacao na disciplina de Lingua
Portuguesa; no Ministério, socializando melhor os documentos orientadores
do sistema de ensino e zelando pelo seu cumprimento, e ao nivel da propria
formacao de professores, através de uma pratica pedagdgica cada vez mais
reflexiva de forma a permitir uma atitude mais confiante e autobnoma por
parte dos professores em exercicio.
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ASIA/PACIFICO, IDENTIDADE, RAIZES

CULTURAIS

INTRODUCAO

Estacomunicacao baseia-se nas observagoes e alguns dados de estadia
em Timor-Leste em Maio/Junho de 2008, durante 40 dias. Foram dezenas
de encontros de formacao, formais e informais, na area de motivacoes e
desenvolvimento pessoal, social e vocacional para dezenas de grupos em
dezenas de locais.

O registo de todas as observacoes, reflexoes e opinides em abordagem
empirica de estudo de caso e de action research deram origem a um livro que
podera vir a ser publicado como um depoimento pessoal com o titulo “Timor-
Leste, uma interpretacao” e o subtitulo “Observacgoes, percepcoes e analise
de lusofonia emergente”.

O autor termina com alguns pontos conclusivos.

CONCORRENCIAS LINGUISTICAS

Apds a independéncia proliferaram as universidades, correndo voz de que
chegariam a cerca de vinte a funcionar em indonésio, em portugués e em inglés.

Nao pude verificar o acerto destas vozes nem a de que o valor dos
diplomas estava pelo preco da chuva e se compravam diplomas com certa
facilidade. Pode recear-se que se vao produzir erros semelhantes aos de
ha trinta anos para ca em Portugal, com muitos cursos de papel e lapis e
fornadas de diplomados para o desemprego.

Por outro lado faltam técnicos e operarios especializados competentes
e nao se observam centros de formacao e escolas para ai voltadas.

Estas duvidas nao impedem a boa impressao com a azafama de alunos
a caminhar para as escolas primarias, secundarias e superiores, e com toda a
movimentacao a volta do ensino do portugués, inglés, direito, engenharias, etc.

Salta a vista um pouco por todo lado a concorréncia entre o portugués
e o inglés; e entre o tétum e o indonésio.

O portugués, como lingua instrumental para a aprendizagem da
histodria, ciéncias, filosofia e teologia, € um imperativo para um povo a quem



foi imposto o indonésio (lingua sem articulacdo gramatical como o tétum)
durante 24 anos, mas tem que vencer muitos obstaculos.

Um sacerdote, director de escola secundaria, estava confiante:
“o portugués a ser usado como lingua instrumental do ensino das outras
disciplinas ha trés anos”, dizia, “vai suplantar o indonésio em pouco mais de
cinco anos”. As criangas que passavam por mim nao lhes faltava vontade de
mostrar resultados mas pouco mais diziam que “bom dia, amo (Padre)!”

Nao faltavam outros menos optimistas devido ao predominio do
comércio e a abundéancia de lojas e negdcios dos indonésios em Timor; e aos
seus programas e telenovelas em indonésio na TV. Pensam que vai continuar
uma concorréncia feroz. Por outro lado o inglés, apoiado na forte presenca
australiana e nas agéncias internacionais, vai concorrer com a implantacao
do portugués. Em Lautem, por exemplo, diziam-nos, ha ofertas de cursos
gratuitos de inglés para toda a gente.

OBSERVACOES NO TERRENO EM MAIO-JUNHO DE 2008

Nas minhas acgoes de formagao sobre desenvolvimento pessoal e social,
construcao da identidade positiva e da auto-estima a variados grupos, num pais
com tantas caréncias e tantas potencialidades, insisti na necessidade de projectos
de exceléncia e rigor a todos os niveis, incluindo no dominio da lingua portuguesa.

No interior montanhoso e isolado de Laclubar, Soibada, etc., os
conhecimentos de geografia, historia e linguas podem fazer alguma diferenca
para vencer esse isolamento.

Apesar das muitas escolas a funcionar, e das que funcionaram ja no
tempo indonésio, surpreende verificar como poucas produzem técnicos e
operarios competentes que saibam fazer alguma coisa das muitas que o pais
precisa, para se desenvolver,como dacomida para aboca. Surpreende também
que a falta de técnicos o pais continua a usar quase s6 a ferramenta tradicional,
a catana; e quase so fabrica objectos de artesanato como ha séculos. Vi uma
agéncia japonesa descarregar a oferta de dezenas e dezenas de ferramentas
agricolas em suko da montanha: péas, enxadas, picaretas, pedoas, forquilhas...

Quase nao se véem carpinteiros, serralheiros, electricistas, pedreiros...
e as construcoes de aldeia e os métodos de cultivo pouco tém evoluido ha
séculos. Um mestre carpinteiro, ido de Paredes para dar treino na carpintaria
diocesana de Baucau, dizia-me que Timor nao pode ir muito longe no
desenvolvimento sem enfrentar estas lacunas. Nao via projectos nem mestres
nestas areas, sendo quase o Unico mestre carpinteiro paratodo o pais. Exagero?

Bastara s6 o artesanato tradicional, como ha quinhentos anos? Sé
cooperantes de papel, lapis e secretaria em gabinete?

As mudangas mais rapidas sao os modismos no vestir com roupas
importadas. Mesmo no interior das montanhas o vestir dos jovens ja nao se
distingue do dos paises europeus. Diferencas, s6 nos precos e nas colossais
etiquetas em inglés/americano, como se todos os sukos fossem aldeias
americanas. Também aqui a lingua portuguesa perde com a concorréncia.

Uma observacao positiva esta no facto de Timor continuar a manter sua
originalidade e resisténcia a muitos figurinos, mas nao a todos, como se Vé.
Tem recusado repetidamente saltos fracturantes, mantém uma continuidade
impressionante com mudancgas de ritmo lento, lentissimo. Tao lento que se
torna exasperante para o europeu. Esta aqui a sua fraqueza e a sua forca:
fragueza na mudanga, for¢a na continuidade.
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HISTORIAS DO ESTADO DA ARTE DO PORTUGUES
COMO LINGUA OFICIAL

Logo no encontro da pastoral da criangca em Laleia, no dia 23 de
Maio de 2008, tive a surpresa de ver a gindastica dificil de os participantes
funcionarem em tétum, portugués e inglés. E isto num clima de trabalho
entre timorenses, brasileiras, portuguesas e funcionarios internacionais da
UNICEF. Quando estes se juntaram aos trabalhos as dificuldades cresceram
com as muitas tentativas de traduzir expressoes novas para gente do Nepal e
doutras paragens, entre elas o conceito e o termo pastoral.

Da minha primeira ac¢ao de formacgao sobre desenvolvimento pessoal
e social, sobre orientacao e discernimento vocacional, as participantes
na avaliagao, apesar de algumas serem irmas superioras, professoras e
formadoras, muitas delas fluentes em italiano, iriam dizer que os termos
e conceitos exigiam mais didlogo e mais explicacao e que tinham sentido
dificuldades na lingua portuguesa. Uma das razoes é o escasso convivio com
pessoas fluentes em portugués.

EXPOSICAO A LUSO-FALANTES FACTOR DETERMINANTE

Na accao de formagao no Seminario Maior, sobre os mesmos temas,
os estudantes de filosofia e teologia garantiam nao ter dificuldade com o
portugués. Pela comunicacao facil, e muitas perguntas do didlogo, pareceu
corresponder a realidade. A permanente exposicao a luso-falantes fluentes
na lingua parece ser a explicagao.

No dia 24 de Maio, em Laclubar, ao visitar e demorar-me numa casa
que recebia a imagem de Nossa Senhora (dia da pratica catolica de convivio,
partilha e oracao no més de Maio) verifiquei que um dos presentes convidou-
me para junto dele, durante o lanche com toda a vizinhanca. E faldamos,
falamos sobre Timor, o tempo dos indonésios, os deslocados forcados, etc.,
como se falasse com alguém de Tras-os-Montes ou das Beiras. Quando
perguntei como falava o portugués com tanta facilidade, respondeu: “aprendi
com os militares portugueses do quartel que os indonésios ali arruinaram”.
Era o professor Raimundo Soares. Estdvamos perante um luso-falante que
aprendeu por exposicao directa.

Um director de escola primaria, Nicolau Lobato, mostrava dominar
perfeitamente o portugués. Tinha aprendido com os portugueses da
administracao colonial. Fez questao de me mostrar a biblioteca da sua escola
e dizer que ela fazia parte de um projecto-piloto. A sua escola dispunha do /uxo
de um razoavel recheio de livros escolares em portugués. Nao eram, porém,
tantos que os pudesse emprestar para casa dos alunos, nem eles tinham
condicoes em casa, luz, mesa, estante, para os levar e os usar em condigoes
de os tornarem a devolver em boas condigdes. E teve logo o cuidado de
manifestar a sua preocupacao de que em quase todo o sub-distrito s6 esta
escola dispunha de livros em portugués.

Tive outras experiéncias de fluéncia em portugués com varios adultos,
alguns sacerdotes, nao muitos, em Soibada, em Dili, etc. Tinham praticado
com portugueses ou com outros luso-falantes fluentes.

Em algumas ac¢des de formacgao, para contornar o deficiente
dominio da lingua portuguesa, recorreu-se a tradugao e interpretagdao com
circunléquios em tétum. Num grupo de cerca de quatro dezenas de irmas
juniores e novicas (nivel médio superior), mais que a traducao literal a Irma



Provincial, Rosa Sarmento, teve que traduzir e interpretar os conteudos. A
maioria tinha tido escola em indonésio.

Impressiona ouvir no discurso em tétum muitas palavras portuguesas
com pronuncia tetizada. O tétum nao dispde de palavras para exprimir grande
parte dos conceitos que eu ia expondo, e era preciso nao sé traduzir mas
recorrer a explicagbes dos mesmos, com grande profusdao de palavras em
tétum, muitas delas tiradas do portugués.

CENAS DE LUSOFONIA NA MONTANHA E NA CIDADE

O estudante do 10.° Ano desejava saber o meu nome. Em vez de dizer
Aires perguntei se conhecia o pais Argentina para, através do nome da sua
capital, dizer o meu nome.

Nao tinha ideia do pais Argentina. “E o Brasil, ja ouviste falar?” Nada.
“E o Japao?”, e nao sei que mais. Fiquei um pouco na duvida se a deficiéncia
era de geografia, de portugués ou dos 24 anos da lingua indonésia imposta.

Os conhecimentos de trés estudantes finalistas da universidade em
Ciéncias Politicas e Relacoes Internacionais, quer de portugués, quer de
geografia, deixavam igualmente a desejar para as minhas expectativas. Mais
pareciam conhecimentos do nivel do 9.° Ano. Devido sé ao ensino ou também
ao isolamento e a caréncia de meios didacticos, livros, etc.?

Tentei, numa visita rdpida ao campus da Universidade de Dili, pedir
algumas informacodes a estudantes do liceu e logo esbarrei com dificuldades
semelhantes.

Timor precisa de projectos de exigéncia e exceléncia para a formacéao
nao se ficar por um verniz sem consisténcia. E como motivar para a tal
formacao de exceléncia. E quem, se quase nao ha pessoas fluentes na
lusofonia? E como, se os meios didacticos, livros, comunicacoes, etc. sao
muito escassos?

Num encontro de formagao com um grupo de uns trinta sacerdotes da
diocese de Baucau, no dia 3 de Junho de 2008, e noutra para igual numero de
irmas, a avaliacao trouxe surpresas. Alguns pediram que em futuras accoes
houvesse tradugao em tétum.

Havia nos grupos algumas indonésias que me induziram por vezes a
traduzir-me em inglés e explicar algumas expressoes e conceitos.

Estes episédios ao acaso ajudam a compreender a situacao real da
instalacao do portugués, do seu conhecimento e do uso em Timor.

DIFERENCAS EM DOIS GRUPOS DE JOVENS

Em accoes de formacao mais prolongadas sobre desenvolvimento
pessoal, social e orientacao vocacional, com dois grupos de jovens com a
escola secundaria terminada, a experiéncia do uso do portugués foi diferente
para cada grupo.

O primeiro, com mais de um ano de estagio como candidatos a Irmaos de S.
Joao de Deus, em contacto com formadores estagiarios portugueses e brasileiros,
compreendiam razoavelmente o portugués. Os termos e conceitos do programa
obrigavam, porém, o orientador a papel duplo: palestrante e professor de portugués.

Passadas trés ou quatro sess6es notavam-se progressos na comunica-
cao em portugués embora a sua pratica continuasse periclitante.

O segundo grupo estava a terminar o secundario e tinham tido limi-
tado contacto com falantes de portugués, além de terem seguido a escola
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em indonésio, como os anteriores. As dificuldades foram enormes e nao foi
possivel o uso do portugués. Recorreu-se a intérprete de portugués-tétum
para a maioria dos conteudos.

A INFLUENCIA DA LITURGIA CATOLICA

Os sacerdotes e orientadores de celebragbes recorrem a solucao de
facilidade do tétum e, nalguns casos, a celebragoes bilingues.

Durante a ocupacao de Timor pela Indonésia esta lingua tornou-
se obrigatéria por imposicao, havendo um plano de a impor também nas
igrejas. A Igreja Catdlica, porém, reagiu e antecipou-se com a preparagao
de edi¢coes de todos os textos liturgicos em tétum e comecou a usa-los nas
igrejas, frustrando assim os propdsitos dos ocupantes®. Foi uma mais-valia
nesse periodo, e agora um quase obstaculo a lusofonia pratica. A lei do
menor esforgo joga a favor do tétum contra o uso do portugués nas igrejas.
Para privilegiar a compreensao, o portugués foi quase excluido da liturgia,
apesar de todas as igrejas disporem de livros nesta lingua.

Tive oportunidade, ora de sofrer o obstaculo da barreira linguistica,
ora de verificar facilidade de comunicacao. No dia 24 de Maio em casa do
Professor Raimundo Soares, ja referido, apés um didlogo com ele, na sala
armada em capela com vérias imagens de Nossa Senhora, rezou-se o rosario
em portugués com toda a naturalidade.

“No Dia da Crianca, 1 de Junho de 2008, numa igreja de construgao
indonésia em Laclubar, presidi a missa com centenas de criangas, e mais
ainda de adultos. Falei em portugués para as criancas mas o Irmao de S. Joao
de Deus Vitor Lameiras traduziu em tétum usando-se um certo bilinguismo
tétum-portugués. Repetiu-se a cena na capela de Aitara, Soibada, dia 8 de
Junho de 2008; e na capela do suko vizinho de Manufahe; e ainda no centro de
formacao da Mana Lu, em Dare, dia 15 Junho de 2008. Ja na Igreja de Motael,
dia 29 de Junho de 2008, me pude descontrair sem constrangimentos: os
participantes vao ali todos os domingos a missa em portugués por serem ou
quererem ser luséfonos.”

Tenha-se em conta que a maior parte do vocabulario litirgico vém do
portugués (latim) ou € mesmo portugués tetizado. Surpreende ouvir tétum com mais
de metade de palavras portuguesas mal pronunciadas em todos os actos litirgicos.

LINGUA PORTUGUESA, QUE MAIS-VALIAS?

O inesperado aconteceu. A Fretilin decidiu, de forma unilateral em
tempo revolucionario, que o portugués seria a lingua oficial de Timor; e o
primeiro governo democratico de Timor independente com a Constituicao de
20 de Maio de 2002, escolheu-a e anulou a tentativa, de facto consumado, de
imposicao do indonésio.

Houve razoes para rejeitar o indonésio e a sua cultura muculmana.
Um dos lutadores pelo portugués foi o australiano Geoffrey Hull, um dos
maiores especialistas das varias linguas timorenses. E declarou que defendia
o portugués para Timor para defender o tétum, a cultura timorense e para
evitar que Timor se tornasse “uma nagao de amnésicos”.

1 D. Martinho da Costa Lopes com a colaboracé&o de varios padres, em especial o Pe. Alberto Ricardo da Silva,
conseguiu que os missais fossem aprovados em 7 de Abril de 1881 (Mattoso, 2005: 104).



Algumas razdes de conveniéncia do portugués vém do facto de o
tétum ja ter muitos termos portugueses, e precisar de inserir continuamente
outros para se tornar instrumento de cultura, histéria e ciéncias. No portugués
encontra palavras da lingua latina e grega muito ensaiadas e prenhes de
riqueza conceitual, que pela sua fonética se harmonizam com o tétum.
Palavras e fonética inglesas seriam um mau enxerto para enriquecer o tétum,
por produzirem um enxerto hibrido cheio de desarmonias.

Mas temos outras razbes para aceitar como vantajoso o portugués
como lingua oficial.

Uma esta na necessidade de Timor se tornar pais de referéncia da
lingua portuguesa naquela regiao, fazendo triangulo com Macau e Goa,
apesar de certa hibernagao em que a lingua portuguesa se encontra em Goa.

Um nivel de exceléncia no uso da lingua portuguesa sera, para Timor,
uma notavel mais-valia em relacao a todo o Extremo Oriente para dialogar
com Macau e Goa, como principais parceiros concorrentes da cultura
lus6fona em todo o Oriente.

Para isso a exceléncia na lingua portuguesa como instrumento e
veiculo de todas as disciplinas e especializagcbes de historia, geografia,
linguas locais e desenvolvimento, torna-se um imperativo incontornavel. A
maioria dos timorenses precisam de a falar e, um bom escol, de a dominar
com grande competéncia.

Tive ocasiao de verificar casualmente in loco a importancia do
portugués em varios paises e regides do Oriente: Maldsia, Singapura,
Vietname, india, Japao, Sri-Lanka... Para varias linguas da india, Sri-Lanka,
Burma, Malasia, Indonésia, Tailandia, Vietname, Coreia, Japao, China,
Filipinas, Australia... o portugués é sempre uma referéncia linguistica para
o estudo de alguns aspectos da historia, geografia, comércio, antropologia
religiosa e crista desses paises. O estudo dos contactos de portugueses e
das aportagoes do portugués a essas linguas e culturas, e dessas linguas ao
portugués, constitui uma area e nicho de competéncia, saber e investigagao
internacional, em que Timor podera ter igualmente um papel relevante,
dentro de uma concorréncia cada vez maior.

Nao é possivel investigar a histéria, a geografia e tantas outras
disciplinas dessas regidoes na sua perspectiva historica, sem recorrer as
fontes directas em portugués. Numerosa documentacao e publicagcoes
corroboram esta afirmacao. Nem basta fazé-lo através do inglés ou francés,
que tantas vezes deformaram os dados histoéricos.

S6 através das fontes primeiras e directas portuguesas sera
possivel corrigirimprecisoes e deformacdes intencionais de muitos dados
relativos a histéria desses povos, veiculados casual e propositadamente
por autores dessas linguas, culturas e ideologias concorrentes. A questao
de quem primeiro descobriu a costa australiana e quando? é um dos
exemplos paradigmaticos, mas nao o uUnico. A historia de Malaca, no
dizer do historiador Pe. Manuel Pintado, investigador com quem ai me
encontrei e falei longamente em 1987, é outro exemplo. Dizia que “os
ingleses andaram atras de nés a apagar e deformar os factos em seu favor;

2 Ver, por ex., Daehnhardt, Collingridge e Major (2009).
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s6 com investigacao das nossas fontes”, e mostrava-me vinte macos de
documentacao e textos organizados por ele. A verdade de alguns factos
pode ser repostas.

RAZOES DE CULTURA, MEMORIA E RAIZES DE IDENTIDADE

Outro grupo de razbes situa-se na area mais especifica da historia do
cristianismo e da evangelizacao catolica. A identidade em construgao, para
as varias confissoes cristas do espaco alargado do Sudeste Asiatico, esta
ligada ao portugués como instrumento de evangelizagao.

Nem se pretenda que este tema s6 tem a ver com a religiao ou a
fé crista. Esta ligado a mensagens de sentido humano veiculadas pela
lingua portuguesa desde o século XV e desde o XVI para a Africa, Brasil
e para todo o Oriente. O portugués constitui também veiculo significativo
do dialogo inter-religioso no Extremo Oriente com o islao, hinduismo,
budismo, xintoismo e religides animistas.

Num certo sentido o tétum actual esta para o indonésio, como o
portugués dos séculos XlI-XV estava para o castelhano. O tétum precisa
sempre mais de palavras do portugués, e por este do latim e grego, como
o portugués as ia buscar ao latim e por vezes ao francés. O fendmeno de
tetizagcdo de palavras portuguesas vai ser um processo continuado de
consolidar a identidade.

E incrivel que pelo Oriente algumas pessoas, com certa formacao,
desconhecem as raizes portuguesas da sua cultura e da sua historia
religiosa e missionaria. Ainda em 2008 o verifiquei no Viethname em pessoas
com formacao superior na area da Igreja Catolica, que desconheciam
quem primeiro lhes levou o cristianismo. A profundidade histdrica do povo
timorense e do tétum é outra razao a favor do portugués em Timor. Algumas
pessoas falam quase como se os seus paises nao tivessem mais histoéria
além da que escreveram ingleses, holandeses e franceses, fazendo tabua
rasa da que foi escrita antes pelos portugueses desde o século XVI.

UMA PONTE PARA AS CULTURAS ANTIGAS
E LINGUAS DA REVELACAO

Os paises do Oriente, que nao tiveram historia escrita para além de
uma certa oralidade imprecisa, carecem de um instrumento linguistico de
representagcdes e memaorias até aos tempos e culturas romanas, gregas,
egipcias...

A colonizagao indonésia, de um islao mais tolerante que nos paises
do fundamentalismo, pressionava os timorenses a escolher uma de quatro
religidoes. Essa tactica aliciante nao resultou. Os timorenses como que res-
ponderam “ja temos a nossa religiao catoélica”.

A religiosidade timorense muito animista, de simbolos medianeiros
e salvadores de reparacao redentora, por entregas sacrificiais eucaristicas
substitutivas e refeicdes sagradas, ligadas a pertencas sagradas de fami-
lia, casa sagrada, fontes sagradas, animais sagrados, montanhas sagradas,
deu em 25 anos, paradoxalmente, um salto significativo. Acabado o tempo

3 Nao deixa de surpreender que o Senegal, a Guiné Equatorial, as Ilhas Mauricias e 0 Marrocos se mostrem
interessados em algum tipo de associagado com os paises da Comunidade de Paises de Lingua Portuguesa (CPLP).



indonésio o pais, livre e independente, detém a mais alta percentagem de
catodlicos no Oriente, cerca de 90%.

Este facto coloca a identidade dos timorenses ligada a fé crista cato-
lica e a historia dela. Dai a conveniéncia de dispor da ponte da lingua por-
tuguesa para as raizes greco-latinas. Pelo seu caracter greco-latino-cristao,
e pela sua histéria de evangelizacao, o portugués é, em certo modo, uma
lingua biblica de revelagéo.

Ao dominio da lingua portuguesa, liga-se o enriquecimento do tétum.
Lingua de termos concretos justapostos sem tempos dos verbos, sem ter-
mos para conceitos e ideias abstractas, filosoficas, como outras linguas do
Extremo Oriente. O tétum precisa de se associar a uma lingua mediterranea
caldeada de latim, grego e termos biblicos. O portugués é veiculo de histo-
ria, datas, periodos, séculos, antes e depois de Cristo ja associado a cultura
timorense. No portugués encontra-se a dimenséao de profundidade historico-
-filosofica que falta ao tétum e outras linguas do Extremo Oriente.

Neste sentido uma lingua como o portugués, ligada a cultura classica
e crista, a histéria da Igreja Catodlica, de raizes mediterraneas, pode reforcar a
identidade timorense ja presente no seu povo.

Esta impregnada de cultura /atina, romana, grega e hebraica,
quanto baste, em que Jesus Cristo nasceu hebreu, viveu e falou no tempo
de Herodes; padeceu, morreu e ressuscitou sob Poncio Pilatos; teve os
apostolos e discipulos que se expandiram pelo império greco-romano,
falando as linguas francas do Mediterraneo: grego e latim, primeiro o
classico e depois o latim militar e o medieval até chegar as neolatinas
actuais, de que o portugués faz parte.

Timor, pela terminologia latina, pelo portugués e pelo tétum com
milhares de conceitos e palavras portuguesas tétizadas, dos missionarios
partidos de Lisboa, bebeu muito da cultura do Mediterraneo; e ao tomar
consciéncia disso pode revigorar a construcao da sua identidade com o do-
minio do portugués falado e escrito e a leitura dos contelidos acessiveis
nesta lingua.

Alingua portuguesa (/atina) pela sua historia de contactos nos desco-
brimentos e na cristianizacao inicial de quase todo o Oriente, pode colocar
Timor em posicao de competéncia privilegiada na investigacao historica.

Algumas dessas linguas orientais comegaram a ser escritas por
missionarios portugueses ou outros, idos da Europa nas suas naus: os pri-
meiros catecismos e dicionarios foram escritos em portugués e a partir do
portugués, a lingua franca mais generalizada no indico-Pacifico durante
150 anos*.

4 0 Pe. Sebastido Maria Apparicio da Silva escreveu Catecismo da doutrina crista (1885) em portugués e tétum, o
primeiro em lingua tétum (...). Escreveu também o primeiro dicionério portugués-tétum. A elaborag@o destas obras
evidencia bem o seu espirito de missionério e de estudioso, como o apresenta o Pe. Manuel Teixeira. Trabalhou em
Timor de 1877-1910, com alguns anos de interrupgao, por ter pedido e conseguido entrar na Companhia de Jesus em
1891 (Teixeira, 1974).
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VERIFICACOES CONCLUSIVAS
i. Asaida dos missionarios em 1834 e 1910 reduziu a exposi¢ao dos timo-
renses a luso-falantes e atrasou a disseminacgéao do portugués em Timor.

ii. A exposicao a luso-falantes que dominem o portugués é o factor
base da luso-fonizagao, mediante:

— Interacgbes multiplas no terreno entre luso-falantes imigrantes/co-
operantes e timorenses nao luso-falantes; nao apenas nas escolas,
mas fora delas, na vida diaria;

— Maior numero de estudantes timorenses em paises de lusofonia que
regressem a Timor com o dominio do uso da lingua portuguesa e que
vao interagir intensivamente com os seus co-nacionais. A lusofonia
avancgara pouco com cooperantes de gabinete que nédo interajam inten-
sivamente com os timorenses. A exposigao interactiva é fundamental.

iii. A competéncia e mestria na lingua portuguesa para os timorenses é
imprescindivel:

— Como instrumento para adquirir profundidade identitaria que enlace
as suas raizes e as culturas marcantes do mundo romano, grego e
biblico, uma das matrizes seculares da sua prépria identidade em
consolidacao; e

— Como instrumento indispensavel para desenvolver a visao histérico-
cultural da identidade Unica de Timor-Leste no espago Asia-Pacifico.

Apéndice: Relato resumido de contactos, formais e informais, ac¢coes
e observacoes de 20 de Maio a 29 de Junho de 2008 em Timor-Leste feitos
por Aires Gameiro. (A negrito o nome de lugares onde o autor passou e em
italico referéncias ao uso da lingua portuguesa ou outra).

Maio: Dias 20-23 - Lisboa-Timor com noites no aviao e em Bali; Dia
23 - No aeroporto surpresa de um estudante universitario com dificuldades
em se exprimir em portugués; Dia 24 - Rumo a Laleia para um encontro
do projecto Pastoral da Crianca com delegados da UNICEF e cerca de
vinte e cinco participantes liderado pela Irma Ivanilda. Nas discussoes
predominava o tétum e o portugués com mistura de inglés. Apds o almoco
volante com os delegados da UNICEF, um da Nigéria e outro do Nepal,
partida para Manatuto e Laclubar a 50 kms na montanha. Paragem em
Manatuto para cumprimentar o Pe. Mario junto a Igreja, com boas vindas
“a terra do massacre e do incéndio da casa paroquial”. Pela cidade muitas
ruinas. Em Laclubar visita casual a casa em festa com imagem de Nossa
Senhora e conversa fluente em portugués com o anfitridao Prof. Raimundo
Soares. Dia 25 - Missa em tétum na igreja paroquial com o Pe. Francisco
Xavier Sequeira. Muito canto e longa homilia em tétum. Visita ao mercado
local e algumas fotos. Partida em Anguna (carrinha de passageiros de toldo)
conversando em portugués com o condutor até Manatuto e de ali para
Lecidere, Bidau Santana e Becora, (Dili) em jipe com Ir. Hospitaleiro José
Antodnio, brasileiro.



Dias 26-30 - Encontros de formag¢do em portugués com Irmas
Canossianas e outras; e outro com Irmas Juniores de varias congregacoes
em portugués com traducao para tétum. Dia 28 - Encontro com o Sr. Bispo
D. Alberto Ricardo, o Pe. Monteiro de Goa, ha 50 anos em Timor e o Pe.
John de Adelaide (Australia). Sessao de formagao no Seminario Maior
para 80 estudantes em portugués. Presentes o Perfeito de Estudos, Dr.
José Barreto Martins, leigo, o Pe. Mariano Soares, o Pe. Domingos Alves e
o Director Espiritual o Pe. Silvestre Horier, jesuita japonés que viveu longos
anos no Brasil. De tarde visita a Igreja de Motael com placa em que se
refere que € dedicada ao Rei de Motael. Visita a Sé, a Telecom, a Praia da
Areia Branca e ao monumento a Cristo Rei e ali conversa com policial das
NU natural de Changai. Dia 30 - Almoco convivio em portugués na casa
das Canossianas em Balide de celebracao dos 200 anos da Congregacao.
Encontro com os dois padres da Pastoral da Juventude: o Pe. Dionisio
Sarmento, da diocese de Baucau, e o Pe. Angelo Salsinha da diocese de
Dili, ambos a preparar a ida dos jovens as Jornadas da Juventude a Sidney.
Dia 31 - Laclubar, missa com trés casamentos; convite para banquete de
um deles em barracao improvisado para trezentos convidados. Protocolo
de rigor com cumprimentos aos noivos, discursos, servico, musica, licenca
para se ausentar; ritual de os noivos beberem o champanhe... danca em
que noiva nao se pode negar a dancar com todos por breves momentos.
Tudo pela noite adiante. Dia 1 (Domingo) — Missa do Dia da Crianga em
portugués com evangelho encenado e com tradugdo da homilia para
tétum. Dia 2-3 - Missas em portugués para Irmaos de S. Joao de Deus,
Irmas, candidatos e outras pessoas. Pelas 11H00 do dia 2 observacao dos
jogos na escola primaria promovidos pela Dr.? Alexandra, voluntaria da
Juventude Hospitaleira. Centena de criangas, corridas de sacos, etc. Longa
conversa em portugués com o director da escola, Nicolau Lobato, com
visita a biblioteca da escola. Bastantes livros escolares em portugués, mas
das do sub-distrito é a Unica que os tém. Faldmos sobre um possivel
projecto de exceléncia na escola para combater os horizontes fechados de
Laclubar. No livro de visitantes deixei uma curta sintese da ideia do
projecto-piloto de que tinhamos falado. Apdés o almogo descida para
Baucau com o Irmao Hospitaleiro Vitor Lameiras. Em Manatuto café em
casa dos professores cooperantes portugueses. Visita a casa de formacao
das Irmas Concepcionistas portuguesas em Vemasse e a Igreja paroquial,
rodeada de edificios incendiados e destruidos. Dia 2 — Jantar com os
Padres da Casa do Clero em Baucau, dormida no Planalto na Albergaria da
Diocese, a defesa contra mosquitos, agua intermitente, luz, ar condicionado
e recurso as vasilhas. Dias 3-4— Encontros de formagcao em portugués com
sacerdotes e irmas da diocese de Baucau, visita a Grafica da Diocese e as
Irmas Vitorianas portuguesas, ao Instituto de Formacao de Professores
Primarios a responsabilidade de Irmaos Maristas australianos onde ensina
uma Irma Vitoriana, a Irma Alda, e estudam dois bolseiros de S. Joao de
Deus de Laclubar. A escola é da diocese e estd com dificuldades de
acreditacao por deficiéncia no portugués. Conversas a mesa durante estes
dois dias com alguns padres sobre questées linguisticas. Dia 5 — Lautem.
Visita a forte arruinado dos tempos dos portugueses; visita a Moro e
Parlamento, onde trabalham Irmas Concepcionistas, uma da Bajouca,
Pombal. Café na casa em que vivem de um timorense refugiado em
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Atambua por receio devido a estar implicado em incidentes politicos.
Visitdmos as duas Irmas timorenses em actividades junto de olhos de
agua impressionantes, com grupo de criangcas também de olhos
esbugalhados a rir para nés sentadas no chao, algumas a comer paparoca
de marmitas trazidas pelas Irmas, pois para muitas o cuidado essencial é
matar-lhes a fome. Neste suko fala-se outra lingua diferente do tétum. A
Irma Célia diz que ha uma certa resisténcia ao portugués e que evangélicos
do Sri-Lanka se oferecem para dar cursos gratis de inglés, talvez financiados
por australianos. Seguimos para Com, porto de mar, parado (vazio),
construido por indonésios e complexo turistico com raros clientes
australianos; passando ao lado da Escola Agricola dos Salesianos,
almocando em Lospalos em restaurante “elementar”, o Esperancga, por
dois délares e meio. Visita ao mercado, Igreja dos Salesianos, antigo
edificio do administrador portugués. Ruas largas, posto da UNICEF, Missao
evangélica. No regresso paramos em Laga para ver a Igreja de S. Joao
Bosco. Em Manatuto o Irmao Vitor carregou um saco de arroz por 16,50
dolares quando no comeércio livre custa 30! Que levou para Laclubar a
cerca de mil metros de altitude. Dia 6 — Missa da primeira sexta-feira para
mais de 70 pessoas do Apostolado da Oracao e sessao de formagao com
os aspirantes comunitarios das 9 as 12H00. Dia 7- Primeiro sabado do més
grupo rezou, por sua iniciativa, o terco em portugués na igreja seguido de
missa também em portugués. As 11H00 distribuicéo de kits de higiene do
projecto Educagdo para a Saude aos alunos da 1.* e 2.7 classe na escola
primaria. Este projecto é iniciativa da Juventude Hospitaleira em parceria
com a FEC (Fundacao para a Evangelizacdo das Culturas) e com o IPC
(Instituto Portugués para a Cooperacao). De tarde celebracao de seis
baptismos (trés adultos e trés criancas ja grandes) seguidos de missa com
dois casamentos num dos quais se casou um dos baptizados. Dia 8 —
Domingo. Peregrinacao a Soibada e ao Santuario de N.? Sr.? da Aitara.
Passagem por Manelima, terra do falecido governador Abilio Osério
Soares. Em Soibada visita a velha casa, colégio e igreja dos Jesuitas (1897
e 1904), hoje residéncia e igreja paroquial; e ao colégio das Irmas
Canossianas, hoje orfanato com as Irmas Dominicanas do Rosario (trés
timorenses e uma filipina). Celebracao na capela de Aitara no alto da colina
com grupo de criangas com homilia traduzida para tétum; almogo-convivio
com o Pe. Abel e no regresso celebragcao da missa dominical bilingue em
Manufahi. Dias 9-12 - Choveu torrencialmente toda a semana. Sessoes de
formagédo aos Aspirantes Comunitarios em portugués-tétum; e a técnicos
em Laclubar. Dia 13 - Missa de Santo Anténio em Laclubar; as 10H00
descida para Dili, visita ao Cemitério de Santa Cruz e a casa das bolseiras
da JH fazer oferta monetaria para livros em portugués. Conversa com
Professor Mario sobre a situagcao indefinida de Timor, desejo dos
timorenses que as agéncias internacionais nao saiam de Timor, para
estarem mais seguros e as casas de aluguer, restaurantes, lojas, etc. terem
fonte de receita. Dias 14-15 - Em Dare encontro de formagao no Centro de
retiros da Mana Lu, com os Aspirantes familiares Bentolino, Vicente,
Vitorino e Amandio sobre desenvolvimento pessoal, construcdo de
identidade, conhecimento pessoal e discernimento vocacional. Com o
apoio de traducao e interpretagcao do Irmao Vitor por nao dominarem o
portugués e o vocabulario. Missa dominical do dia 15 para a comunidade



e formandos do centro, em portugués com traducao da homilia pelo Irméao
Vitor. Dia 15 — No regresso, visita a Casa de Retiros e Igreja de Dare.
Fotografia do Palacio do Presidente a ser restaurado por Portugal, visita a
Igreja de Belide cheia de recordacdoes e memaorias de um seu paroco,
natural de Goa, e ao Mercado Lahane. Conversa com os bolseiros de S.
Jodo de Deus, Afonso e Hércules, sobre projectos de exceléncia que os
bolseiros poderiam eventualmente promover entre eles. Dia 16 - Ida ao
banco australiano e compras com o Irmao Vitor em Dili. Regresso a
Laclubar. Dia 17-19- Em Laclubar oriento, em portugués, retiro ao Didcono
Domingos Gusmao. Sessbdes de formacao sobre crencas animistas e
sincretistas relacionadas com doencas/curas, casa sagrada, fontes
sagradas e “matan dok” (curandeiros) com os Aspirantes Isaias, Bonifacio
e Elvis, para recolha casuistica da sua experiéncia vivida e inseri-la nos
temas de formacgao e num eventual livro-relatério. Dia 18 - Visita ao Suko
Batara e participacdao em sessao do projecto Educagcao para a Saude,
distribuicao de ferramentas agricolas do projecto japonés. Subida sozinho
ao monte Maubere e visita ao cemitério ai implantado (trés horas de
passeio). Dias 20 (6.7 feira) a 22 (Domingo) — lda com Aspirantes e 6 Irmas
para retiro em Maubara (Liqui¢a) nos dias 19, 20, 21 e 22. No regresso
visita ao monumento ao Papa Joao Paulo Il em Tassi Tolu, inaugurado em
15 de Junho de 2008. Visita ao local da residéncia do Presidente Dr. Ramos
Horta, onde ele sofreu o atentado no dia 11 de Fevereiro de 2008. Dia 23
(2.7 feira) — Crise de gripe ligeira motiva passagem pela clinica portuguesa
em Dili, em que nesse dia nao havia enfermeira, e o médico tinha ido a
Portugal; na farmacia nao havia o medicamento procurado e um banco
nao aceitava cartao Visa internacional. Visita a Sé, mercado, papelaria,
aos Salesianos em Comoro e sua grafica. Encontro com o Pe. Rolando,
filipino, um entendido em medicinas naturais, que ofereceu uma duzia de
livros e opusculos em tétum para Laclubar. Ida a loja de Internet; jantar
com as voluntarias Florbela e Alexandra na esplanada da praia de um
restaurante paracomerpeixe assadododia. Dia24(3.?feira)-Cumprimentos
ao Sr. Embaixador Joao Nugent Ramos Pinto e ao Dr. Miguel Noronha
Levy com as voluntarias Alexandra e Florbela para apresentar o projecto
S. Joao de Deus Saude Mental de Laclubar. Oferta do meu livro Lusofonia
e ldentidade na Diaspora. Troca de impressoes, principalmente na area da
psiquiatria. Missa em portugués da Festa de S. Joao Baptista no Noviciado
das Irmas Concepcionistas em Bécora com o Irmao José Antdnio, a
Florbela e Alexandra, a convite da Irma Alice, Mestra de Novicas, natural
de Alvados, Porto de Mds. Visitdmos com a Irma a sua nova casa do
noviciado na estrada de Ermera em Tibar e, a uns dois quilémetros, a casa
de formacéao dos Capuchinhos. A noite jantar de despedida do Pe. Francisco
Xavier Sequeira, paroco de Laclubar que vai para Roma estudar por dois
anos. Breve conversa na mesma esplanada com Ruben Davies que esta
em Timor, num projecto de analises clinicas no Hospital Remexio, custeado
pelas Irmas de S. Jodo de Deus de Australia de Ballarat (ja visitadas pelo
autor). Dia 25 - Visita ao Espaco Xanana, Arquivo e Museu da Resisténcia
Timorense, Universidade Nacional, ao Liceu. Jantar, a convite do major
portugués Pedro Alminhas dos Reis, instrutor no quartel de Matinaio, com
longa troca de impressoes sobre a situacao e identidade de Timor. Dia 26
—Missa e jantar na casa noviciado dos Capuchinhos, em Motael, com o Pe.
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Pedro, brasileiro, o Irmao José Luis, do Livramento, S. Miguel, e 15
estudantes de teologia, seis dos quais de Oe-cussi. Dia 27 - Missa na lgreja
do Sagrado Coracgao de Jesus em Becora com o Sr. Bispo D. Alberto e
envio dos 300 jovens que vao participar na Jornada da Juventude em
Sidney, sendo crismados trés deles; de tarde partida para Manatuto e
Baucau. Dia 28 - Em Quelicai participacao na celebracao da ordenacgao do
Diacono Domingos Gusmao, em cenario de sonho, tendo por fundo o
Monte do Homem Morto. Banquete com presenca do Presidente Dr. Ramos
Horta, com quem falei informalmente durante o almoc¢o. Dia 29 — Missa
festiva de S. Pedro e Paulo na abertura do Ano Paulino em portugués,
como ¢ habitualmente, na Igreja de Motael, em que presidi. Despedidas e
partida rumo a Bali e Vietname.
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RESUMO EM QUE LINGUA

A escritora mocgcambicana

Lina Magaia abriu caminho a um SE ESCREVE A DOR?

encontro entre historia e ficgcao,

documentando o desenvolvimento P R 0 C E S S 0 S

da guerra civil em Mogambique,

ocorrida entre 1975 e 1992. Nos DE RECR'AGAO
textos jornalisticos Dumba 4

Nengue (7986) e Duplo massacre LINGUISTICA NA
em Mogcambique (1987), a autora OBRA DE LlNA

apresenta todo um processo de
destruicao social, econdmica
e cultural que vitimou o pais, MAGAlA
registando as vozes daqueles que , ..
vivenciaram o cendrio de guerra, An_a Luisa Te'xe'ra
constantemente encetando uma Instituto Superior de Linguas e
luta pela sobrevivéncia. O seu tnico  Administragdo de Lisboa
romance, Delehta. Pulos na vida ISCTE—Centro de Estudos Africanos
(1994), retrata as consequéncias do
conflito interno, através da voz da
enfermeira Delehta, transformando
o texto literario num documento histdrico, que se concretiza através de um
processo de recriagao linguistica particular.

Proponho neste trabalho uma anélise da obra de Lina Magaia Delehta.
Pulos na vida, tendo em consideragao o encontro entre a lingua portuguesa
e as linguas autoctones, como veiculo de processos de recriagao linguistica,
problematizando asimplicagbées sociais, culturais e politicas que a oficializacao
do portugués trouxe consigo.

PALAVRAS-CHAVE: LITERATURAS AFRICANAS DE EXPRESSAO PORTUGUESA,
LITERATURA MOGAMBICANA, ESTUDOS DE GENERO, ESCRITORAS MOGAMBICANAS

INTRODUCAO E CONTEXTUALIZACAO TEMATICA

E assim a vida. Ela cangurua-se e nés
canguruamo-nos nela
Lina Magaia®

Lina Magaia, autora mocambicana de pouca producao literaria, parece
esquecida no universo da literatura de Mogambique. Guerrilheira da Frelimo,
Magaia transpOs para a sua escrita o complexo cenario poés-independéncia
em Mogambique, com um enfoque particular no conflito que opos a Frelimo
e a Renamo, gerando uma guerra civil que duraria de 1975 a 1992.

A escrita de Magaia politiza o texto literario, atenuando a fronteira
entre discurso ficcional e discurso historico, através de uma retérica
ideologicamente marcada. Sao conhecidos trés textos de sua autoria, todos

1 Magaia, 1994: 8.



publicados em Mocambique: dois volumes de cariz jornalistico, Dumba
Nengue (1986) e Duplo massacre em Mogambique (1987), e um Unico
romance, publicado em 1994, Delehta. Pulos na vida.

Neste romance, a protagonista Delehta, uma enfermeira que luta
pela vida num pais devastado pela guerra, revisita episodios da sua
experiéncia, tendo como cendrio o caos que caracterizou os primeiros anos
de independéncia de Mogambique. Trata-se, assim, de uma narrativa de
memorias, construida a partir de um narrador na primeira pessoa, que fala
sobre si e sobre a realidade da guerra de dezasseis anos, através de cartas
enviadas a um amante anoénimo, que concretizam uma estrutura narrativa
epistolar. A guerra conduziu a separagao dos dois amantes, ironicamente
atribuindo posicionamentos interventivos absolutamente dispares: Delehta
trabalha em prol da vida num hospital local; o seu amante, combatente da
Frelimo, foi transformado num agente da morte. Observando o conflito
entre a Frelimo e a Renamo, com a subsequente destruicao social, politica
e econdmica do pais, Delehta aguarda ansiosamente o regresso do
seu amante. A sua existéncia encontra-se dividida entre o bar local e o
hospital. O momento narrativo de transi¢ao histdrica transmite o sentido
da instabilidade e da precariedade. Significativamente, o locos exacto da
narrativa nao é mencionado. O espaco é simplesmente referido como uma
aldeia intermediéria, aguardando a populagao vinda do norte e do nordeste,
em direccao ao Maputo, que mata a sede no bar, ou que, vitimada pela guerra,
se vé forcosamente admitida no hospital.

Uma teia de estorias transmite a luta dramatica entre vida e morte.
Delehta da voz a uma identidade colectiva, posicionando-se como um
narrador participante, uma contadora de estorias, que € também uma agente
interventiva. Contando e escrevendo estorias, Delehta concretiza uma funcgao
catartica do processo narrativo. Tal como o critico Tomas Vieira Mario afirma
no seu prefacio ao romance: “Ora, escrever purifica. A quem o fez e aos
muitos que léem” (Magaia, 1994: 2).

O romance termina com a assinatura do Acordo de Paz, o reencontro
dos amantes, e o nascimento de uma crianca, assistido por Delehta. O
nascimento podera simbolizar, ainda que de um modo demasiado previsivel,
0 novo comego de um pais renascido da guerra.

Vida e morte sao temas centrais no romance de Magaia. A guerra
é sindnimo de morte, e a vida esta intimamente associada ao desejo e a
conquista final da paz. Sentada no bar, Delehta ouve uma conversa entre dois
homens. A comparacao que fazem entre a guerra colonial e a guerra civil
conduz ao seguinte comentario por parte de um deles: “Hoje, a diferenca é
que enfrentamos o primo, o irmao, o sobrinho... —o seu ar desolado penetrou-
me — por isso esta guerra vai ser dificil de vencer com as armas” (Magaia,
1994: 32-33). O homem do “ar desolado” expressa um dos paradoxos centrais
do conflito: na sua luta pela consolidagao de um novo pais, os mogambicanos
tornaram-se presas de forgcas externas de instabilidade, alimentando um
ritual quase patético de autodestruigao.

Paralelamente, a estrutura diegética de Magaia exploracomo subtemas
a condigcao da mulher e a realidade politico-ideolégica do pais. Formalmente,
a recriacao linguistica da qual apresentaremos breves analises da forma ao
desenvolvimento das estruturas tematica e subtematicas acima referidas.
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ESTRATEGIAS NARRATIVAS

Uma observacgao atenta das estratégias narrativas em Delehta revela
uma forte presenga de uma voz culturalmente afrocéntrica, e o objectivo de
tornar o texto literario num espaco intercultural. O texto torna-se, assim,
uma realidade culturalmente hibrida, um terceiro espaco identitario (Bhabha,
1994). O encontro nao é de todo conflituoso, sendo que o texto literario
concretiza a viabilidade das zonas de contacto (Pratt, 1992).

Magaia apresenta-nos diversos instantes de idiossincrasia africana.
A determinacao de valores tradicionais € recorrente, revelando uma
intencionalidade, quase pedagogica, de transmissao de um /ogos particular.
Porexemplo, Mwamadjosi, figurafeminina mitica cujos poderes sobrenaturais
sao comummente reconhecidos, materializa a transmissao de ldgicas
vivenciais inerentes a cultura tradicional. Paralelamente, Delehta caracteriza
o conflito interno mogambicano como sendo uma complexa interseccao
de técnicas de guerra ocidentais (introduzidas e apoiadas maioritariamente
pela Africa do Sul) e a logica cultural mocambicana. O narrador na primeira
pessoa exemplifica frequentemente a forte determinacao do sobrenatural no
modo como os mogambicanos concebem a guerra.

A idiossincrasia africana encontra um lugar textual particular nesta
narrativa, através de estratégias de registo escrito da oralidade, das quais
merece particular destaque o uso da repeticao por parte da protagonista,
Delehta. Significativamente, o encontro entre a linguagem escrita e a quase
ritmica sonoridade inerente a expressao oral acompanha o processo de auto-
definicao da protagonista. Lemos frequentemente exemplos de estratégias de
estruturacao identitaria, nos quais Delehta se define como sendo “... filha de
camponeses, estudada para enfermeira na cidade mais préxima, machambeira
nas horas livres e contadora de estodrias por paixao” (Magaia, 1994: 144). Importa
aqui observar a presenca directa ou indirecta de Idgicas culturais particulares
e inter-actuantes para a definicao de uma identidade africana/mogambicana,
se é que faz sentido esta generalizagao do particular e/ou particularizacao do
geral: um encontro entre o individuo e a comunidade, através da identificagao
da protagonista com uma vivéncia sociocultural colectivizada. Esta “filha de
camponeses” e “contadora de estdrias” concretiza o significado cultural da
tradicao oral, sendo que o seu enquadramento enquanto protagonista no
contexto da diegese &, ele préprio, um veiculo de hibridagao cultural. Afinal, a
estoria de Delehta, escrita em estrutura epistolar, ganha corpo num conjunto
de estdrias de vida, contadas em contextos informais, que Delehta recolhe,
aproximando o texto de um cruzamento entre a literatura de memdrias, a
autobiografia ficcionada, e o discurso historico e sdcio-antropoldgico. Resulta
desses cruzamentos um processo de hibridagao intra e extra-diegético, isto é,
a nivel formal e a nivel de conteudo.

Delehta. Pulos na vidaesta estruturadaem trés partes, cada umadivididaem
sete, oito e cinco capitulos, respectivamente. A estrutura narrativa, apresentando
uma teia de estorias interdependentes, torna-se um veiculo para a celebracao do
significado da oralidade e da memoaria, enquanto canais de registo da experiéncia
africana. Passado, presente e futuro coexistem e interagem, enquanto o narrador
revisita 0 momento historico da guerra civil em Mogambique, antecipando o
renascimento da nagao, no final da narrativa. A presenga de uma multiplicidade
de vozes, que encontram no restaurante/bar um ponto de encontro simbodlico,
reflecte a natureza policéntrica e polirritmica da idiossincrasia africana.



O tratamento literario da linguagem nesta obra, cuja categorizacao
no ambito ficcional se torna questionavel dado o registo historico e
autobiografico que apresenta, nao deixa de evidenciar um trabalho textual
criativo, que acolhe nao s6 o género narrativo, como também a poesia, ainda
que pontualmente. A auséncia de uma delimitacao rigorosa entre prosa e
poesia concretiza-se pela presenca de um poema de Felizardo Machai,
intitulado “O gosto da paz”, que introduz a ultima parte da narrativa, e que
transmite o significado de uma sensibilidade colectiva muito particular face
ao Processo de Paz.

Ainda considerando a criacao literaria, identificamos na narrativa
de Magaia a presenc¢a de qualidades liricas particulares, que percorrem o
registo da voz interior da protagonista. Do ponto de vista meramente grafico,
verificamos que os instantes poéticos de cariz intimista e que registam
momentos partilhados entre os dois amantes, surgem nao raro em italico,
como se a voz narradora desse forma fisica e distinta ao papel fulcral da
memoria:

. ainda te lembras de quando me ofereceste a lua? Saberas tu
porventura os mundos que me ofereceste? As estrelas que vejo, os
sbis que imagino, os mares que navego e as montanhas que galgo?
Quando me ofereceste a lua estdvamos sos, sentados a beira do
indico... (Magaia, 1994: 83).

Importa, também, considerar a questao do leitor/destinatario da
escrita de Delehta, e, lembrando a l6gica tedrica da estética da recepcao (Iser,
1980; Jauss, 1982), perceber de que modo o texto se constroi a partir de uma
estrutura narrativa particular. A estrutura epistolar transforma o amante de
Delehta no primeiro leitor da narrativa. Paralelamente, os comentéarios do
narrador despertam no leitor do romance uma consciéncia social e politica,
que lhe da espago para a sua proépria construcao do contexto historico
apresentado, definindo, assim, a funcionalidade da narrativa através de um
processo de consciencializagao, nao s6 do publico lus6fono, como também
a uma escala global.

Atomadadeconsciénciapoliticaesocial que Delehtapromove étornada
possivel através de processos de recriagao da lingua portuguesa. Podemos
mesmo considerar que Magaia africaniza o portugués, concretizando o
encontro e a interac¢ao da lingua oficial com as linguas autoctones, e
listando cinquenta termos e expressodes indigenas num glossario final2.
O processo de recriacao linguistica reflecte uma légica cultural especifica,
bem patente na utilizacdo das formas verbais “avestrujar” (Magaia, 1994:
22) e “tartaruguear” (Magaia, 1994: 74). A raiz destes verbos ficcionados

2 Salientamos alguns termos incluidos: madjonidjoni - designagao atribuida aos mogambicanos que emigraram
temporariamente para a Africa de Sul em busca de trabalho, particularmente para Joanesburgo (186-7); ku phahla
- organizar uma cerimonia em honra dos antepassados (187); yanyulava - do verbo ku yanyula, abrir as pernas
excessivamente (188); muhliwa - espirito masculino que possui um corpo feminino. Acredita-se que o espirito

se torna determinante na vida da mulher, revelando-se hostil perante os vivos e exigindo obediéncia (188); Hita
pswi vona lomo pswi ta ka gamela kona - traduz-se “Veremos quando isso vai acabar” (188). Nao é feita qualquer
referéncia as linguas autéctones a que cada termo pertence.
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encontra-se nos substantivos avestruz e tartaruga. Assim, “avestrujar”
remete-nos para a ideia de criar um falso sentido de seguranga, como o faz
a avestruz, escondendo a cabegca e mantendo o corpo exposto, para que a
sobrevivéncia psicoldgica nao seja posta em causa. O verbo é referido pela
voz do narrador, ao descrever metaforicamente a atitude com que se percorria
a perigosa estrada minada em direccao ao hospital.

O verbo “tartaruguear”, por seu lado, evoca a lenta passagem do
tempo. Como o narrador refere: “Um ano de dor e saudades tartarugueou...”
(Magaia, 1994: 74), i.e., um ano dificil passou, ao ritmo do andar de uma
tartaruga. Estes dois exemplos sao particularmente significativos por
duas razoes. O simbolismo destes animais evoca a realidade africana.
Adicionalmente, a propria referéncia a animais parece reconhecer o seu valor
representativo no contexto da tradicao oral, valorizando-se, deste modo, a
idiossincrasia africana.

Tendo a lingua portuguesa concretizado a possibilidade de um registo
escrito e a emergéncia de uma tradicao literaria mocambicana, a partir da
tradicao oral, as possibilidades de recriacao linguistica sao imensas. A ficcao
de Lina Magaia revela-se um exemplo paradigmatico de criatividade na
recriagao linguistica, culturalmente hibrida.

CONSIDERACOES FINAIS

O processo de recriacao linguistica que, tal como em tantos outros
autores africanos, encontramos na obra de Magaia, remete-nos para a bi-
polarizacao de dualidades originarias e originadas pelo contexto de hibri-
dismo linguistico: o encontro entre linguas autéctones e a lingua portu-
guesa, a cristalizacao da oralidade tradicional através da escrita. Essencial
sera encarar estes encontros como expressao de relacdes de poder, que
alimentaram concepg¢oes ideoldgicas do Outro. Sobre o encontro entre a
escrita e a tradicao oral, citamos Oyekan Owomoyela: “Studies of African
literatures implicitly or explicitly argue a continuity with traditional verbal
artistry, which, in the absence of a popular writing tradition, was exclu-
sively oral” (Owomoyela, 1993: 2). Havera, entao, possibilidade de negar
a determinacao do que o autor nigeriano Ngugi Wa Thiong’O apelidou de
“imperialism of language” (Wa Thiong’O, 1993: 30), ao qual a prépria rea-
lidade mocambicana pds-independéncia parece ter cedido, através da ofi-
cializagdo do portugués? Diz-nos o escritor nigeriano e Prémio Nobel de
Literatura, Chinua Achebe, sobre a importancia da uniformizacgao linguisti-
ca que, apesar do projecto colonial a ela inerente, aproximou populagoes
“that had hitherto gone their several ways. And it gave them a language
with which to talk to one another. If it failed to give them a song, it at least
gave them a tongue for singing” (Achebe, 1965: 28).

Verificamos que o hibridismo linguistico, enquanto uma das facetas
centrais do processo de hibridacao cultural, resultante da projecgcao de
uma ideia de império e da dicotomia entre “centro” e “periferia” de que
nos fala Boaventura de Sousa Santos (1994), contribuiu para a liberaliza-
¢ao dos mocambicanos. Espera-se que a leitura da obra de Magaia, que
aqui propusemos, ilustre as palavras do critico Jaheinz Jahn: “...It is not
the vocabulary, but the way of using speech that is the real language”
(Jahn, 1961: 194).
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RESUMO QUAL 0 PAPEL

A lingua, veiculo privilegiado

de conhecimentos e de ideias, de- DA LiNGUA

sempenha um papel insubstituivel na

educacao e na formacéo. E se isto é PORTUGU ESA

verdade para todos os paises, é-0 so-

bretudo para aqueles que apenas sao N A P 0 LITI CA

vistos em funcao do seu desenvolvi-

mento economico (ou da falta dele), EDUCATIVA

como acontece nos Paises Africanos 2

de Lingua Oficial Portuguesa, mas EIVI T”VIOR LESTE .

também num outro que com eles par-

tilha o espaco da CPLP, Timor Leste. Lacia Vidal S
Nesta comunicagcao pretende- u?'a ! .a, .oares,

-se abordar o papel da lingua portu- Instituto Politécnico de Lisboa

guesa na politica educativa de Timor ~— Escola Superior de Educagdo

Leste. Nesse sentido, procurarei res-

ponder as seguintes questoes:

e Quais os critérios que fundamentaram a escolha da lingua portuguesa?
e Qual o papel das linguas no curriculo?

e Qual a fungao da lingua portuguesa na escola?

PALAVRAS-CHAVE: POLITICA EDUCATIVA, DIVERSIDADE LINGUISTICA, IDENTIDADE,
GEOPOLITICA

A lingua, veiculo privilegiado de conhecimentos e de ideias,
desempenha um papel insubstituivel na educagao e na formacgao, isto é, em
todos os processos de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. E se isto é
verdade para todos os paises, é-o0 sobretudo para aqueles que, muitas vezes,
apenas sao vistos em fungao do seu desenvolvimento econémico ou da falta
dele, como é o caso dos Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa, mas
também de um outro pais que com estes partilha o espago da CPLP, Timor
Leste.

Ora nenhum desenvolvimento é possivel sem o suporte da educagao
e essa educagao nao se pode conceber sem uma lingua que as populagoes
envolvidas dominem, pelo que, nas sociedades multilingues, a escolha da
lingua a utilizar coloca-se de imediato como questao politica, pragmatica e
de desenvolvimento.

Nesta minha comunicacao pretendo reflectir sobre o papel da lingua
portuguesa na politica educativa de Timor Leste, abordando trés aspectos,
que, em minha opiniao, sao centrais:

e Quais os critérios que fundamentaram a escolha da lingua portuguesa?

e Qual o papel das linguas no curriculo?



e Qual afuncgao da lingua portuguesa na escola?

Comecemos, pois, pelos critérios que fundamentaram a escolha da
lingua portuguesa.

No contexto geopolitico de Timor Leste, a diversidade linguistica e o
multilinguismo da populagao nao é um caso isolado. Hanna Batoréo afirma
(2008, sem n° de pag.) que “a area ocupada pelas ilhas da Malasia e da
Indonésia é representativa da maior diversidade linguistica do mundo, onde
o numero aproximado de um décimo das linguas mundialmente conhecidas
é falado por, apenas, um por cento da populagao mundial”.

Além deste bi/plurilinguismo, Timor Leste sofre as consequéncias
de uma cisdo linguistica que ocorreu, apés a ocupacgao indonésia, em
Setembro de 1999.

Quando em 2000, o Conselho Nacional da Resisténcia Timorense, no
seu Congresso de Agosto, votou pela restauragao do portugués como lingua
oficial e declarou o tétum a sua lingua nacional, verificou-se de imediato que
a proibicao de falar portugués, imposta pelos indonésios e a obrigatoriedade
de falar malaio indonésio, no periodo compreendido entre 1975 e 1999, tinha
criado duas comunidades de falantes: os velhos falantes de portugués e os
jovens falantes de bahasa.

No entanto, o facto de a sociedade timorense ser uma sociedade
fortemente hierarquizada, onde o respeito pelo katuas (o velho) esta
enraizado, terd levado a que a voz deste se tenha feito ouvir, naquela altura,
na preferéncia pela lingua portuguesa, quando da escolha da lingua oficial.
Mas também a de Geoffrey Hull, reconhecido linguista australiano, que num
discurso dirigido ao ja referido Congresso Nacional, realgou os seguintes
aspectos em prol da escolha do portugués:

e "o mais importante simbolo nacional é sem duvida a lingua”
(sublinhado nosso).

° “As duvidas acerca da lingua oficial envolvem também importantes
questoes acerca da identidade nacional” (sublinhado nosso).

° “o papel central da lingua portuguesa na civilizagao timorense é
completamente inquestionavel” (sublinhado nosso).

e “se Timor Leste deseja manter uma relagao com o seu passado, deve
manter o portugués. Se escolher outra via [...], privara os seus cidadaos
do conhecimento das linguas que desempenharam um papel fulcral na
génese da cultura nacional” (Hull, 2001: 39) (sublinhado nosso).

e E concluia:

"o portugués em si é um idioma de importante relevo no mundo mo-
derno. [...] [...] a Lusofonia, ou a Comunidade dos Paises de Lingua Oficial
Portuguesa, ira ligar Timor-Leste com uma comunidade mundial, proporcio-
nando vantagens sociais e culturais e beneficios materiais” (Hull, 2001: 41)
(sublinhado nosso).
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Ja Luis Filipe Thomaz (1998: 648) considerava o portugués como
“o cimento aglutinador da identidade cultural entre os povos de Timor
oriental”. Finalmente, o préoprio Xanana Gusmao (2002), representando o
poder politico timorense, afirmou na IV Conferéncia de Chefes de Estado
e de Governo da CPLP, em Brasilia, Brasil, quando Timor Leste passou a
figurar como membro efectivo, que a escolha do portugués como uma das
linguas oficiais do pais se justificava pelo peso da suatradicdo: “O portugués
€ a nossa identidade historica, que ironicamente nos foi concedida pela
presenca colonial” e pela “opc¢ao politica de natureza estratégica que Timor
Leste concretizou com a consagracao constitucional do portugués como
lingua oficial a par com a lingua nacional, o tétum, reflecte a afirmacao da
nossa identidade pela diferenca que se impd6s ao mundo, e, em particular,
na nossa regiao...”.

Em 2002, a Constituicao Nacional decretou o tétum e o portugués
como linguas oficiais, reconhecendo o bahasa e o inglés como linguas de
trabalho. Quando mencionamos o tétum referimo-nos ao tétum praga, o
dialecto de Dili.

Ora, se em termos politicos é reconhecida a existéncia de varias
linguas no territorio, ainda que com diferentes estatutos, o que ocorre no
Curriculo Nacional Timorense?

O PAPEL DAS LINGUAS NO CURRICULO

Analisando os curriculos das duas linguas oficiais, tétum e portugués,
sao escassas as referéncias a outras linguas.

No Programa de Tétum (2005), a lingua é considerada como

um instrumento de comunicagao de grande importancia para o
desenvolvimento intelectual, social e emocional do ser humano
e paraisso é preciso que alingua de ensino e aprendizagem seja
do dominio dos alunos, de forma a garantir a possibilidade de
desenvolver tais competéncias, sendo eles capazes de adquirir
mais conhecimentos, recolher e processar informagcoes bem
como exprimir-se livremente quer em situagoes formais, quer
informais (sem paginacao; traducao® e sublinhado nosso).

Face a estas afirmagdes, permitimo-nos perguntar: afinal qual é a
lingua de ensino? O tétum ou o portugués?
Segundo o mesmo documento,

O Ministério da Educagao estipulou cinco horas semanais
para a aula de Tétum nos trés primeiros anos de escolaridade,
sendo reduzidas a medida que os alunos vao progredindo,
para dar lugar ao portugués nos niveis mais avangados (sem
paginagao) (traducao e sublinhado nosso).

1 Traducdes de Luis Costa e de Sabina da Fonseca.



Contudo, no esboco do Curriculo de Estudo do Meio (2004: iv) é
apresentada uma outra estrutura curricular, por sinal aquela que efectiva-
mente vigora:

Anos 1°e 2° 3° 4° 5°e 6°
Portugués 3 4 5 6
Tétum 5 4 3 2

O Programa de Lingua Portuguesa é estanque no que respeita a con-
vivéncia com outras linguas e a perspectiva didactica proposta é fundamen-
talmente comunicativa, apelando ao desenvolvimento de “competéncias
comunicativas, linguisticas e culturais que permitam [a criancga] utilizar a
Lingua Portuguesa (...) , quer na escola, quer no meio e na comunidade a
que pertence” (2005: 3) (sublinhado nosso).

A lingua é encarada como “uma ferramenta que permite adquirir
conhecimentos, que possibilita a comunicagcdo com os outros, que facilita
a descoberta e a compreensao do mundo que esta a sua volta” (2005: 3). E
igualmente feito um apelo a transversalidade da lingua, ao afirmar-se que:
“o dominio da linguagem é fundamental para aceder a outros saberes” (...)
(2005: 3) (sublinhado nosso).

Efectivamente, o dominio linguistico revela-se de primordial impor-
tancia para a aquisicdo de outros saberes e para uma eventual interaccao
dentro da sala de aula, porque fora desta e quer no meio, quer na comuni-
dade a que pertencem a lingua utilizada ndo é o portugués, excepcao feita,
evidentemente, para o contacto com as comunidades luséfonas que exis-
tem no pais.

A politica educativa manifesta algumas imprecisdes que merecem ser
esclarecidas.

A FUNCAO DA LINGUA PORTUGUESA NA ESCOLA

No que respeita a escola, podemos considerar dois aspectos:
os agentes, os professores, e os instrumentos de ensino, os manuais.
Relativamente aos primeiros, temos de reconhecer alguma fragilidade
quer no dominio da lingua portuguesa, quer na preparagao cientifico-
pedagogica. De acordo com as instrugoes oficiais, era expectavel que, em
2010, alingua de ensino até ao 2°ano do ensino secundario (o nosso 11°ano)
fosse o portugués, mas na realidade tal nao acontece. No pré-secundario
e no secundario, os docentes ministram as suas aulas, fundamentalmente,
em bahasa (malaio indonésio), pela falta de proficiéncia em portugués.
Maior dominio manifestam os professores do ensino primério, alguns
deles formados na antiga Escola Canto de Resende ou provenientes do
extinto curso de Professor Catequista.

No que concerne aos segundos, os instrumentos, dada a inexisténcia
de materiais quer em tétum, quer em qualquer uma das restantes linguas
autoctones, a primeira opcao foi a de escolarizar as criancas em portugués,
contrariando deste modo aresolugao da UNESCO de 1953 sobre a educagao
béasica que considera que “o melhor meio para ensinar é através da lingua
materna do aluno”.
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Uma vez que a lingua ndo € apenas um meio de comunicagao
entre os falantes, mas representa igualmente o modo como se estrutura
e desenvolve o pensamento individual e “através da intersubjectividade
deste, o colectivo. A lingua é assim uma questdao essencial para a
identidade e afirmacao de um povo”, como escreveu Rui Machete num
artigo de opiniao, no Diario de Noticias de 27 de Agosto de 2004. A escolha
do portugués como lingua de escolarizacao parece ir em contra-mao.

Apds a independéncia, entre 1999 e 2004, e devido a completa
inexisténcia de orientagcboes e materiais de ensino em portugués, o
Ministério da Educacao de Portugal, através do nucleo de Ensino de
Portugués no Estrangeiro, viabilizou a adaptagao de o manual Voa com
as palavras, que ja existia no mercado, para o ensino primario em Timor
Leste. Esta adaptacao foi feita apenas para os niveis 1 e 2.

Em Novembro de 2003, na tentativa de dar continuidade a estes
manuais, surge o Beiro portugués, um verdadeiro melting pot textual (textos
de varios niveis para publicos diversificados). Este manual foi seleccionado
pelo Banco Mundial, que valorizou a adequacgao dos temas ao contexto onde
seria utilizado e a diversidade de niveis linguisticos dos textos propostos.

Em 2005, é aprovado o Curriculo para o Ensino Primario, que abrange
os seis primeiros anos de escolaridade e onde se estipula o portugués
como lingua de ensino a ser implementado de forma progressiva. Apos a
aprovacao do curriculo, entramos numa nova fase com a publicagao de seis
manuais de lingua portuguesa para o ensino primario.

Foram entao constituidas equipas mistas (portugueses e leste-timo-
renses) para a sua producao. Esta heterogeneidade revelou-se extrema-
mente rica e constituiu um acto de cooperagao por exceléncia. Neste pro-
cesso coube-me o papel de coordenacao e de co-autoria, o que permitiu
tracar um percurso didactico contextualizado naquela realidade, quer do
ponto de vista linguistico, quer cultural, quer até institucional, mas, que
se foi, gradualmente, alargando a toda a Comunidade de Paises de Lin-
gua Portuguesa. O manual do 6° ano que tem por titulo 8 Mundos, 8 vozes
(2008) representa o culminar desta caminhada e apresenta-se como um
livro de viagem (manual de viagem, no caso presente!) pelos oito paises
que integram aquela Comunidade.

Para a elaboracao de cada um dos manuais escolares foi tido em
conta o curriculo do respectivo ano de escolaridade e a acep¢ao de curriculo
proposta por Maria do Céu Roldao (2002: 60) “aquilo que se espera que
os alunos figuem a saber e a ser capazes de fazer e agir, depois de terem
frequentado a escola”. A perspectiva didactica foi construida em torno
da relacao lingua/cultura de modo a estabelecer uma ligagao univoca e
indissociavel entre a lingua e a cultura ensinadas e a criar uma coeréncia
intracultural, no intuito de reforgar a identidade dos diferentes publicos. Se
é verdade que adquirir uma lingua nao significa apropriar-se apenas das
regras de funcionamento, mas implica, como refere Luisa Alvares Pereira
(2008: 10) “penetrar na sua “gramatica cultural?”, conceito este que recobre
o conjunto dos cdédigos de sociabilidade explicitos e implicitos”, nao

2 Italico no original.



devemos ignorar que a lingua para nao se impor como um poder exterior,
deve adequar-se, neste caso, ao portugués utilizado em Timor Leste.

Estavamos conscientes, desde o inicio, de que o manual escolar era
um suporte pedagdgico de excepcional relevancia dada a falta de contacto
dos timorenses com a escrita. Eram também os primeiros manuais que os
alunos iriam ter. Simbolizavam, ainda, a reconciliagao linguistica com o
portugués, depois de um divorcio de 24 anos. Estas razbes aumentavam
a nossa preocupacgao em torna-los variados, apelativos, diversificados,
adequados, contextualizados... amados.

Em 2006, com o apoio da Fundacao Gulbenkian, surgiu Os loricos vao
a escola no intuito de se fazer uma breve abordagem a lingua portuguesa,
no dominio do oral, no pré-escolar e, simultaneamente, o de desenvolver
alguns preé-requisitos para a aquisicao da leitura e da escrita. No fundo
com o mesmo desejo agora expresso na Proposta de Politica Nacional da
Educacgao 2007-2012, que refere os investimentos na educacao pré-escolar
como formas “para um melhor desempenho no ensino basico, evitando o
abandono escolar precoce e o insucesso escolar e o seu contributo para
manter as criancas fora das ruas e oferecer um espago adequado para
elas enquanto os pais trabalham”. Em 2002, estavam registadas 57 escolas
de educacao pré-primaria com 2.904 criangas, sendo duas publicas e as
restantes particulares, muitas delas pertencentes a Igreja. Em 2007-2008
existiam 143 estabelecimentos de educacao pré-escolar, frequentados
por 7.994 criangas. Estes numeros fazem-nos acreditar que valeria a pena
apostar na aprendizagem do portugués a partir deste nivel de ensino e numa
formacao credivel dos docentes.

E tempo de concluir:

A escolha do portugués como lingua oficial contabilizou, do meu ponto
de vista, um peso simbdlico (ser falado pela guerrilha), identitario (o do seu
passado sem grandes imposicoes, mas também sem grande impacto), afectivo
(ligacao ao catolicismo) e geoestratégico (Timor confinado a Indonésia, pais do
qual se acabava de libertar e a uma Australia que ndo ama, preferiu a lingua
do antigo colonizador). Feita esta opgao, Timor Leste pode, assim, usufruir dos
contributos de diferentes blocos (CPLP, Mercosul, SADC (Comunidade para
o Desenvolvimento da Africa Austral, Unido Africana, Unido Europeia, etc.),
construidos em torno de determinados eixos, tendo sempre em vista o seu
desenvolvimento, mas, por outro lado, devera retribuir, fazendo a ponte entre
estes e a ASEAN (Association of Southeast Asian Nations).

Timor Leste possui, actualmente, manuais para o ensino da lingua
portuguesa nos ensino pré-primario e primario, adequados a alunos e
professores e adaptados aquele contexto. Os manuais poderiam ser utilizados
como “rampas de langamento” para as restantes areas curriculares, por via
da transversalidade linguistica incorporada. Contudo, tal ndo acontece mercé
destas duas questoes que se colocam:

e que formacao foi dada aos professores, cuja preparagao, na sua
maior parte, ja se revelou incipiente e fragil? Nenhuma. O governo
de Timor desinvestiu nao apenas na formacgao dos docentes, como
também no livro do professor que acompanha cada manual e
que havia sido pensado como promotor de uma actualizacao dos
docentes, de forma muito pragmaética.
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e como esta a ser feita a distribuicao dos manuais? Era nosso desejo
que cada crianga tivesse o seu exemplar, de modo a estabelecer com
este uma relacao afectiva, extensivel a propria lingua. Constatamos,
no entanto, que ha problemas na distribuicao destes, chegando
com dificuldade, com atraso e em quantidades reduzidas as escolas,
levando a que os professores nao permitam que os alunos levem o
manual para casa.

Sera que o portugués vai vingar em Timor Leste? E que portugués?

O portugués de Timor Leste &, serd e sé-lo-a cada vez mais, uma
nova variedade linguistica. Nao consigo prever o futuro, mas apraz-me que
assim seja, porque “A primeira e a mais importante exigéncia do multicul-
turalismo é o direito a diferenca, que por sua vez vem reforcar a identidade
de cada um” (Cristovao, 2008: 37). A lingua portuguesa ressurgird em Ti-
mor Leste se os timorenses quiserem e se soubermos “passar de senhorio
a co-proprietario” (Miguel Gongalves, 2007: 203), mas passa igualmente
por uma formacgao adequada dos professores timorenses, como ja foi re-
ferido e que poderia ser assunto de nova comunicagao, pelo incentivo de
politicas do livro e da leitura e dos audiovisuais que contribuam para a sua
valorizacao e sustentadas por uma politica de lingua no quadro da CPLP.

Glosando Gilvan Muller de Oliveira da UFSC (2009) direi: “o por-
tugués saira fortalecido no ambito da promocéao interna da lingua se se
puder recomendar, com éxito, politicas em que o conhecimento do portu-
gués nao signifique o abandono das demais linguas, e sim um bilinguismo
aditivo, no qual o individuo possa utilizar adequadamente as suas linguas,
em ambitos especificos.”

REFERENCIAS

Batoréo, Hanna (2008). “A lingua portuguesa em Timor: De que
forma deve o ensino de portugués adaptar-se as diferentes realidades
nacionais”, comunicagao apresentada no Encontro sobre Portugués como
Lingua Nao Materna, Lisboa (Abril) (nao publicada).

Cristévao, Fernando (2008). Da lusitanidade a lusofonia. Coimbra, Almedina.

Equipa do Desenvolvimento do Curriculo do Ensino Primario (2004).
Programa de Estudo do Meio (esbocgo). Baucau.

Equipa do Desenvolvimento do Curriculo do Ensino Primario (2005).
Programa Lingua Tétum/ Programa Lian Tetun, Ensino Primario — 1°-6° ano.
Baucau, Unicef, Sisa, Ministério da Educacdo e da Cultura da Republica
Democratica de Timor-Leste.

Equipa do Desenvolvimento do Curriculo do Ensino Primario (2005).
Programas — 1° e 2° ano de Escolaridade. Baucau.

Goncalves, Miguel (2007). “Diversidade cultural e linguistica em
Portugal no dobrar do milénio: Problemas e perspectivas”, in Didlogos com a
Lusofonia: Um encontro na Poldnia, apresentado no Coléquio comemorativo
dos 30 anos da Seccdo Luso-Brasileira do Instituto de Estudos Ibéricos e
Ibero-Americanos da Universidade de Varsovia, 11 e 12 de Dezembro de
2007 (http://iberystyka-uw.home.pl/pdf/Dialogos-Lusofonia/Coloquio_ISlil-
UW_11_GONCALVES-).

Hull, Geoffrey (2001). Timor-Leste — Identidade, lingua e politica
educacional. Lisboa, Instituto Camaes.



IV Conferéncia de Chefes de Estado e de Governo da CPLP -
Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa. Alocugcao do Presidente
Xanana Gusmao, proferida em Brasilia, no dia 1 de Agosto de 2002 (www.
cplp.org/noticias/ccegc/di7.htm [18/02/08]).

Machete, Rui (2004). “O grande designio da CPLP”, Diario de Noticias
de 27 de Agosto.

Oliveira, Gilvan Muller de (2009). “A CPLP e a diversidade”, in
Portal do Professor, Dezembro, ou no sitio http://blog.educacional.com.br/
educacaoindigenagilvan/category/artigos/page/3/ [2/03/2010].

Pereira, Luisa Alvares (2008). Escrever com as criangas — Como fazer
bons leitores e escritores. Porto, Porto Editora.

Roldéo, Maria do Céu (2002). “De que falamos quando falamos de
competéncias?”, Revista Noesis, 61, Janeiro/ Marco, 59-62.

Thomaz, Luis Filipe (1998). De Ceuta a Timor. Lisboa, Difel.

102



103

RESUMO 0 PORTUGUES

A qualidade do portu-

gués enquanto lingua da &rea EN O_UANTO VEiCULO

da Educacao encerra, em Cabo

Verde, uma polivaléncia que en- DA ED UCA[;AO EM

globa elementos de vantagem,

entrave e desafio, resultante do CABO VERDE

seu caracter simultaneamente =

nao estrangeiro e ndo materno. UMA POLIVALENCIA
A vantagem prende-se com a

larga tradigcao que a lingua por- ENTRE VANTAGEMI
tuguesa tem como lingua de en-

sino em Cabo Verde e, também, ENTRAVE E DESAFlo
com o facto de a Educacao em . .
Cabo Verde integrar um espago Hans-Peter He"_ma'r

linguistico comum partilhado CEA/ISCTE — ISLA-Lisboa

por mais sete paises. O entra-

ve é constituido pelo eclipse da

lingua materna em contexto es-

colar, a imersao dos educandos,

regra geral criangcas, num mundo que funciona numa outra lingua. Veicular
uma area tao importante como a Educacao numa lingua que, por norma, nao
é materna, consubstancia, por fim, um desafio.

PALAVRAS-CHAVE: PORTUGUES, EDUCACAO, CABO VERDE, DESAFIO

A questao do portugués em Cabo Verde, nomeadamente na area da
Educacao, terd que ser vista sob o angulo da afirmacao da identidade e da
garantia da comunicabilidade, interna, primeiro, mas também em relagcao
ao exterior, e nunca pode ser desvinculada, por isso mesmo, da existéncia
do crioulo.

Assim, a abordagem da tematica da lingua portuguesa no ensino im-
plica que nos pronunciemos acerca do bilinguismo enquanto postulado e
na perspectiva do relacionamento entre crioulo e portugués.

Olhando para a evolugcdao mais recente do quadro linguistico de
Cabo Verde, fora a presenga de linguas terceiras, verificamos que tanto o
crioulo como o portugués estdo a avancar para a conquista de variedades
que, ao longo da historia das ilhas, se mantiveram dominio quase exclusivo
da respectiva outra lingua — o crioulo vai conquistando as variedades da
linguagem formal, ou de distancia, dominio tradicional do portugués,
enquanto este vai entrando pelo campo da linguagem informal, ou de
proximidade®, dominio desde sempre do crioulo.

Esta dinamica existe porque, nas condicoes da independéncia
nacional, os valores proprios da cultura cabo-verdiana deixam de ser
negados como tais pelo regime politico, ao mesmo tempo que este deixa

1 Quanto a definigdo das variedades de proximidade e de distancia no diassistema da lingua, cf. Heilmair, 2008:
816-818.



de encarar o portugués como instrumento de segregacéao social e cultural.

Quanto ao primeiro aspecto, esta cultura ja nao é vista no seu
conjunto como uma expressao regional da cultura portuguesa, nem o
crioulo é definido como dialecto do portugués. E, portanto, natural que seja
desencadeado um processo de afirmacgao e de promogao do crioulo, lingua
materna generalizada da populagao desde a sua génese, como lingua cabo-
verdiana de pleno direito. A dialéctica de afirmacao e promocao, em que esta
tende a impulsionar e institucionalizar aquela que, por seu lado, constitui a
realidade fundamental que a alimenta, esta sujeita a condicionalismos que
relevam de opgoes politicas de conveniéncia, do peso da tradicéo, etc., o
que faz com que este processo nao seja de todo linear.

Desde as propostas do / Coldquio Linguistico sobre o Crioulo de Cabo
Verde, realizado no Mindelo em 1979, visando a introdugao do crioulo no
ensino, a criacao de um alfabeto fonético-fonoldgico e outras medidas, a fim
de o crioulo se poder tornar lingua oficial ao lado do portugués, o processo
da sua afirmacgao, tendo conhecido recuos e avancgos, levou até hoje ao
ponto de se institucionalizar uma ortografia (o ALUPEC — Alfabeto Unificado
para a Escrita do Caboverdiano)?, de se legislar sobre a preparacao legal
para a introducao do ensino do crioulo® e de se discutir, a nivel do poder
legislativo, a implementacao do caracter oficial do crioulo enquanto lingua
de Cabo Verde.

Por outro lado, estd em curso um processo de expansao do portugués
a nivel da sociedade, fruto do aumento da taxa de escolaridade (que por si
s6 nao fazcom que o uso do portugués nos alunos extravase o meio escolar)
e da crescente divulgacao dos meios de comunicagcao, nomeadamente a
televisao e a Internet.

Este ultimo ponto merece, alias, um reparo. Os meios de comunicacao,
incluindo a imprensa, assim como também a literatura, constituem em
Cabo Verde, a partida, um dominio da lingua portuguesa. Se o crescimento
simultaneo da literacia e da divulgacao mediatica e literaria leva aum aumento
relativo do niumero de falantes e de situacoes de emprego do portugués,
a expansao do crioulo ocorre também nesses mesmos campos. Fala-se
e escreve-se (também) crioulo no Parlamento, nas reparticoes publicas,
na radio, nos livros, na pratica também na escola, ao mesmo tempo que o
portugués, continuando maioritario nesses espacos, se torna acessivel a um
grupo cada vez maior de individuos.

Concluindo: mantém-se a situacdo em que o crioulo é a lingua
materna da generalidade das pessoas, sendo o portugués a segunda
lingua de um numero crescente de pessoas. No entanto, a coexisténcia de
portugués e crioulo num numero crescente de dominios, que se afigura
como uma potencial primeira fase de criagcao de um bilinguismo a substituir
gradualmente a diglossia até agora prevalecente, evidencia um contagio

2 Decreto-lei de 22.01.2009.

3 Encontra-se publicada, no n°9 do Boletim Oficial da Repiblica de Cabo Verde, de 08.03.2010, uma Lei de
Autorizagao Legislativa (Lei n° 54/VI1/2010), que autoriza o governo a rever a Lei de Bases do Sistema Educativo.
No seu artigo 2° extensdo 1b, esta proposta de lei estipula “a introduc&o no sistema educativo do ensino e
aprendizagem da escrita da lingua nacional cabo-verdiana, bem como o aprofundamento do seu conhecimento e
afirmacdo, enquanto patriménio cultural dos cabo-verdianos”.
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mutuo que tanto vem contribuindo para a descrioulizagdao como para a
desfiguragao do portugués, assunto a que voltaremos mais adiante.

Nesta encruzilhada das rotas de conquista de espacgo das duas linguas
encontra-se a Escola, como elo que liga o meio familiar, intimo, coloquial
ao meio publico, formal e que abre horizontes a um mais vasto universo de
conhecimento e comunicagao. A area da Educacao, em Cabo Verde, tem
sido um reduto da lingua portuguesa, o que parece 6bvio se atendermos ao
caracter formal que o ensino assume, e ao facto de se tratar de uma iniciativa
empreendida pela Igreja, primeiro, e cada vez mais pelo Estado, mais tarde,
entidades portadoras de conteudos e objectivos veiculados em grande parte,
no caso da Igreja, e integralmente, quanto ao Estado, na lingua colonizadora.

Embora medidas de ensino estejam presentes em Cabo Verde
desde os primordios da ladinizagao, quando, nos poroes dos navios que
transportavam para as ilhas de Santiago e, mais tarde, também do Fogo
os escravos recrutados na vizinha costa africana, estes eram baptizados e
instruidos, de formarudimentar, nadoutrinacrista4, aintroducao sistematica
do ensino so se verifica a partir de meados do século XIX. Até essa altura, o
ensino reduzia-se ainiciativas pontuais da Igreja que procuravam, para além
da difusao da fé crista, colmatar a falta recorrente de quadros eclesiasticos
nas ilhas. E de crer que, para isso, visando resultados eficazes, se tenha
recorrido ao crioulo como lingua de instrucao®, embora haja também
referéncias a professores de latim a integrarem o cabido da Ribeira Grande
(Santiago) a partir de 15558, sendo presumivel a existéncia, nas fazendas
rurais, de “um agente da Igreja, na catequese, ensino das primeiras letras e
rudimentos da lingua portuguesa” (Carreira, 1984: 141).

Estas medidas empreendidas durante os primeiros quatro séculos
de colonizacao nao foram de molde, no entanto, a criar um significativo
espago comunicacional onde predominasse o portugués. Este encontrava-
se limitado ao uso estritamente oficial, enquanto a comunicacao oral,
mesmo entre as pessoas instruidas incluindo representantes da poténcia
colonial, decorria em crioulo.

A discriminacao social e cultural baseada na lingua surge apenas com
a introducao sistematica do ensino oficial, criando-se dezenas de escolas
basicas, apds a criacao da Escola Principal na ilha Brava, em 1847, do efémero
Lyceu Nacional na cidade da Praia, em 1860 e, como ponto marcante, do
Seminario-Lyceu na ilha de S. Nicolau, em 1866, com largas consequéncias
para o nascimento de uma primeira geracao de intelectuais cabo-verdianos. A
instituicao do ensino oficial em Cabo Verde fixa, ao mesmo tempo, o portugués
como lingua exclusiva, “estranha a pratica social” (Duarte, 1998: 156), como
realca Dulce Almada Duarte, ao passo que “o crioulo era marginalizado social
e culturalmente, ainda que fosse de facto a lingua de unidade de todos os
cabo-verdianos, lingua de identidade nacional” (ibid.: 156) [numa perspectiva
de antecipacao da independéncia politica pela cultural — Aut.].

O que comecga por constituir uma alienacao cultural de uma elite
emergente e uma discriminagao social, acaba por ganhar uma componente

4 Quanto a prética da ladinizacdo, cf. Carreira, 1983: 271-294.
5 Cf. Duarte, 1998: 250.
6 Cf. Carreira, 1984: 140.



vantajosa na medida em que a partir do uso do portugués por essa mesma
elite, criando, na literatura, em torno da revista Claridade (1936-60) um
“portugués literario de Cabo Verde”?, e dando a luz numerosos ensaios que
dignificam a cultura cabo-verdiana, se prefigura uma absorcao cultural do
elemento portugués no contexto cabo-verdiano, fazendo-o integrar o todo
desta cultura. Assim, também a lingua portuguesa, como toda a heranca
cultural portuguesa, acaba por ser assumida pelo povo cabo-verdiano.
Torna-se, assim, légico que a promocgao do portugués, que deve abranger,
naturalmente, a area do Ensino, é do interesse da nagao cabo-verdiana.

A vantagem da existéncia do portugués como lingua de ensino de
Cabo Verde advém-lhe da tradicao que vem mantendo nesta area desde
o inicio da colonizagdao, uma lingua que tem pertencido a Cabo Verde
e que tem marcado, particularmente, a sua Escola, veiculando, desde
a Independéncia, os valores da cultura cabo-verdiana (numa acepcao
abrangente das potencialidades existentes).

Acresce a esta vantagem o facto de se tratar, no portugués, de um
espaco linguisticocomum partilhado por mais sete paises, com as respectivas
oportunidades de intercambio e propagacdo, e ao qual Cabo Verde se
encontra ligado por lacos historicos e culturais.

Para se poder caracterizar como inequivocamente vantajoso o facto
de a lingua de escolarizagcdo em Cabo Verde ser o portugués teria que
existir uma situacao de verdadeiro bilinguismo, ja que a lingua de bergo
é, indubitavelmente, o crioulo. Tal situagao nao se verifica até hoje, pois o
processo de propagacao do portugués, tendo embora produzido algum
alargamento das situacoes e das variedades em que é utilizado, esta longe
de criar espacos de contacto familiar e social onde o portugués exista como
veiculo de comunicag¢ao disponivel como alternativa ao crioulo. Assim,
continua cabalmente pertinente a questao formulada por Dulce Almada
Duarte em 1978: “Com efeito, cerca de 90% das criangcas em idade escolar
provém de meios onde nao se fala portugués. Nessas condigcdes, como
poderao assimilar correctamente as no¢cées ministradas numa lingua que é
quase estrangeira para elas?” (Duarte, 1978: 69).

A ocupacao de todo o espaco linguistico da area do Ensino pela lingua
portuguesa revela-se, pois, um entrave ao pleno desenvolvimento cognitivo
dos que integram a comunidade discente, ao mesmo tempo que a auséncia
do meio escolar da lingua materna que define esta comunidade e a sociedade
em geral, o crioulo, desvirtua os designios inicialmente formulados, a dizer, a
afirmacao da identidade e a garantia da comunicabilidade — nas palavras de
Ana Josefa Gomes Cardoso, o crioulo é “a lingua utilizada para descrever e
veicular toda a substancia do rico e vasto patrimonio oral existente em Cabo
Verde e de toda a mundividéncia caboverdiana” (Cardoso, 2006: 60).

Introduzir o crioulo no Ensino sera uma tarefa incontornavel quando
se quer salvaguardar estes designios, fazendo também jus ao estipulado no
artigo 23°da Declaracao Universal dos Direitos Linguisticos onde, no ponto 2,
se lé: “O ensino deve contribuir para a manutencao e o desenvolvimento da
lingua falada pela comunidade linguistica do territorio onde é ministrado”®.

7 Cf. Heilmair, 1992: 103-118.
8 Declaragao Universal dos Direitos Linguisticos, PEN Internacional com o patrocinio da UNESCO.
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A citada Lei de Autorizacao Legislativa (ver nota 3) refere explicitamente
a introducao do ensino do crioulo, ndao em crioulo. No entanto, o crioulo
tem vindo, paulatinamente, a substituir o portugués em contexto de aula,
nomeadamente nos primeiros anos de escolarizacao e nas situagdes que
requerem mais sensibilidade didactica.

De referir que, num contexto comparavel entre tétum e portugués, o
Conselho Nacional de Educacéao, que funciona como érgao consultivo junto do
Ministro de Educacao de Timor Leste, esta empenhado, segundo Isabel Feijo,
em “discutir e delinear uma estratégia que permita melhorar o desempenho
escolar das criancas” (Feijo, 2010: s/ pagina) perante a situacao de vigéncia
de uma Lei de Bases da Educacao, “onde se afirma que o portugués e o tétum
sdo as linguas de ensino do sistema educativo (artigo 8°)” (ibid.)®.

Como sublinha Rico M. Cathomas, partindo da situagao das escolas no
cantao suico de Grisoes situadas em territorios onde o retorromano é lingua
minoritaria frente ao alemao, sendo, no entanto, lingua de ensino nalgumas
disciplinas:

Wird eine zweite Sprache als Unterrichtssprache angeboten, ist
die Stundendotierung meistens bedeutend hoher, als wenn die
Sprache lediglich als Fach unterrichtet wird. Der innerschulische
Sprachkontakt steigt und mit ihm die Relevanz der Sprache, weil
sie dadurch ein wichtiges Instrument zur Bewaltigung der Doméne
‘Schule’ist(...). Damit erhalt die Sprache auch einen héheren Status,
d.h., das Prestige der Sprache nimmt zu'® (Cathomas, 2005: 80).

A parte as diferencas fundamentais entre aquele cantdo da Suica e
Cabo Verde no que respeita ao nosso tema, sao de reter, para o caso de Cabo
Verde, as afirmacodes relacionadas com o aumento do contacto linguistico
em meio escolar e do reforgo do prestigio da lingua em posi¢cao mais fraca.
O crioulo encontra-se nesta posicao frente ao portugués, porque carece, por
enquanto, de variedades de distancia plenamente constituidas.

Se o ensino do e também em crioulo corresponde ao postulado de
uma afirmacao assumida da identidade cabo-verdiana a nivel linguistico,
ao portugués tera que caber uma perspectiva que permita aproveitar
efectivamente as referidas vantagens da sua presenca histdrica no processo
educativo de Cabo Verde. Cedendo necessariamente espago ao crioulo, o
portugués deve ser ensinado, desde o inicio da escolaridade, como segunda
lingua. Eis aterceira vertente da avaliacao da presenca do portugués no ensino
de Cabo Verde, o desafio que tal reformulagdao consequente consubstancia.
Desafio, alias, que se estende a introducao do crioulo no ensino, onde devem
ser aproveitados os recursos as potencialidades intrinsecas da construgcao
textual em crioulo, manifestas nos varios exemplos de recolha da tradicao

9 Trata-se da Lei n® 14/2008 de 29 de Outubro.

10 Traducdo (minha): “Com a oferta de uma segunda lingua como lingua de ensino, a carga horaria sobe, regra
geral, emrelacdo a verificada com a presenca desta lingua apenas como disciplina. 0 contacto linguistico dentro da
escola aumenta, e com ele a relevancia da lingua, pois ela torna-se assim um importante instrumento para enfrentar
o dominio «escolax(...). Isso confere aquela lingua um estatuto mais elevado, isto &, o prestigio da lingua aumenta”.



oral' e nas obras literarias em crioulo que tém sido publicadas num ritmo
crescente. Isto porque as interferéncias mutuas entre as duas linguas, sendo
inevitaveis, nao deve ser permitido que levem a uma descaracterizacao
dificilmente recuperavel das duas linguas.

Esse “caso interessante de conluio linguistico e de mutuo culturalismo
que se vem processando entre a Lingua cabo-verdiana e aLingua portuguesa”
(Ferreira, 2006), nas palavras de Ondina Ferreira, e que é evidenciado nas
multiplas transposicoes para o crioulo de tracos da lingua portuguesa
presentes na actualidade das ilhas através dos mais diversos meios de
comunicacéao, pode ter um desfecho fatal para o caracter identitario da lingua
cabo-verdiana. O portugués, por sua vez, ficaria na penumbra entre uma
absorcao parcial por um crioulo de contornos cada vez menos nitidos e uma
persisténcia parcial como lingua importada.

O desafio nao é de impedir o contacto e o mutuo enriquecimento
entre portugués e crioulo, mas a criagao, e nisto a Educagao assume uma
importancia decisiva, de instrumentos que promovam o uso consciente e
diferenciador das duas linguas em Cabo Verde para que, voltando a proposta
inicial, a presenca do portugués na Educacado em Cabo Verde possa ser vista
inequivocamente como uma mais-valia.
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RESUMO

O objectivo deste trabalho é
apresentar alguns contributos para
o debate educacional que reflecte a
problematica das turmas numerosas
nos paises em desenvolvimento. Far-
-se-4 uma revisao da literatura sobre
o impacto desta conjuntura no ensi-
no-aprendizagem bem como a des-
cricao de aulas de Lingua Portuguesa
na Guiné-Bissau, exemplo pertinente
para esta discussdo, apresentando-
-se, entdo, alguns principios meto-
dologico-didacticos para o contexto
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INTRODUCAO

A investigacdao que abarca
a relacao entre turmas numerosas
e qualidade de ensino-aprendizagem nao é conclusiva e os professores
envolvidos neste processo deparam-se com diversos constrangimentos
na educacao destes grupos. Esta situacao tem ainda maior impacto em
paises cujo sistema educativo esta em vias de desenvolvimento, resultante
das medidas preconizadas no Quadro de Accao de Dakar da EPT e do
rapido crescimento populacional. No periodo situado entre 1959 e 1999 a
populacdo mundial duplicou, aparecendo os paises da Africa subsariana
a configurar as maiores taxas de crescimento. Nestes paises, apesar
do alargamento da escolarizagcao ser um investimento fundamental na
sociedade, a sua concretizagdo gera um conjunto de questoes (o elevado
numero de alunos por turma, o deficiente dominio da lingua de ensino por
parte de docentes e alunos, a escassez de manuais e materiais didacticos,
programas escolares inadaptados, saberes descontextualizados, entre
outros) que necessitam de encontrar hipoteses de resolucao pratica,
ancoradas em teorias adaptadas a esses contextos.

Com este pressuposto, debrucar-nos-emos sobre a situacao do
ensino dalingua portuguesa nas escolas da Guiné-Bissau, que na sequéncia
do diagnodstico elaborado pelo Péle d’analyse sectorielle en éducation de
Dakar (Pole de Dakar, Gouvernement de Guinée-Bissau & Banque Mondiale,
no prelo) e da Carta daPolitica do Sector Educativo produzida pelo Ministério
da Educacao Nacional do Ensino Superior, Juventude, Cultura e Desportos,
espera passar aproximadamente de 270.000 alunos, em 2006, para 400.000
até 2015, dando conta de uma realidade onde a intervencao educativa é
uma prioridade. Neste entendimento, surgem algumas questoes sobre as
quais nos parece importante reflectir Como espera a escola concretizar
este objectivo? Como espera proporcionar oportunidades educativas de



qualidade a todos estes alunos? Como cumprir o seu papel de responsavel
pela instrucao na lingua portuguesa? Que estratégia adoptar para que
a populagcao escolar melhore as competéncias no dominio do uso e
do conhecimento da lingua portuguesa? Este questionamento torna-
se ainda mais complexo face a crise em que tem vivido este sector de
ensino na Guiné-Bissau (Monteiro, 2005). Naturalmente que nao temos a
pretensao de explorar todas estas interrogativas, sabendo que o ensino
do portugués, neste contexto, € um campo multidisciplinar tao vasto que
teremos de restringir a sua analise a uma das situagdoes que enfrenta a
escola: o numero elevado de alunos por grupo pedagdgico e os reflexos
desta situacao nas aulas de Lingua Portuguesa (LP). Ainda assim, a reflexao
que desenvolveremos sera de tipo holistico, estabelecendo relacao com
muitos outros aspectos que nos parecem integradores e consequentes de
boas praticas do ensino do portugués na Guiné-Bissau.

Na primeira parte faremos algumas consideracoes relativamente a
pedagogia de grandes grupos tomando como referéncia alguns estudos
realizados, dando particular destaque aqueles orientados para o contexto
da Africa subsariana (ex. Benbow, Mizrachi, Oliver, & Said-Moshiro, 2007;
O’Sullivan, 2006; Renard, 2003; UNESCO, 2006). Nasegunda parte colocamos
como objecto de analise a situacao do ensino da LP na Guiné. Para o estudo
desta questao, apoidmo-nos em pesquisas documentais (Monteiro, 2005;
Pole de Dakar, Gouvernement de Guinée-Bissau & Banque Mondiale, 2009),
entrevistas bem como na observacao directa da realidade considerada.

PEDAGOGIA DE GRANDES GRUPOS

E com a implementacdao das medidas educativas preconizadas
pela Conferéncia Mundial sobre Educacao ocorrida em Jomtien em 1990
(UNESCO, 1990), que recomenda a Educacao para Todos, que se comeca
a verificar um aumento de alunos matriculados nas escolas dos paises da
Africa subsariana e a consequente superpopulacio das turmas nas salas
de aula, factor aliado em simultaneo ao rdpido aumento demografico.
Dez anos depois, em 2000, na Conferéncia Mundial realizada em Dakar,
confirma-se esta evidéncia (Benbow et al., 2007).

Mas o que é um grande grupo ou mais concretamente uma turma
numerosa ou grande, usando uma terminologia mais usual na lingua
portuguesa?

Normalmente quando se fala sobre esta questao, assenta-se
numa definicdo ancorada em critérios quantitativos, fala-se em grande
associando este adjectivo a um valor numérico, i.e., mede-se o tamanho
da turma em termos de numero de alunos por docente (relagao professor-
aluno). Situados neste plano surgem opinidoes diferenciadas, em alguns
paises 25-30 alunos por professor € um numero considerado elevado,
enguanto em outros paises isso é visto como perfeitamente normal ou
mesmo como pequeno (Benbow et al., 2007). Na verdade aportar esta
definicdo apenas no critério do ratio (professor-aluno) pode ser redutor na
medida em que outros elementos devem ser tidos em conta. Referimo-nos,
porexemplo, aidade dos alunos, ao nivel de escolaridade dos aprendentes,
a disciplina ensinada (McKenna, 1999), as condi¢des de ensino, a formacao
dos professores, a motivacao dos alunos, a adequacao das metodologias,
etc. (Ngamassu, 2005).
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O que parece de facto pertinente nesta discussdo é perceber até
que ponto a dimensao da turma se reflecte na qualidade do ensino.
Estudos realizados com o objectivo de estabelecer relagcao entre tamanho
das turmas e a qualidade de ensino-aprendizagem nao sao conclusivos
(Benbow et al., 2007, Champagne, 1996). Argumenta-se que as turmas
mais pequenas tém um impacto positivo no desempenho do aluno, mas
também se afirma que nao hé evidéncias significativas nesse sentido. Estes
estudos sao, no entanto, consensuais quando consideram a existéncia
de um conjunto de varidveis que podem afectar negativamente o ensino
nestes contextos de turmas numerosas, sobretudo no nivel das exigéncias
que se colocam aos professores.

O tamanho das turmas pode influenciar a motivagao dos professores
e a sua realizacao e satisfacao no trabalho (Champagne, 1996). Os docentes
reconhecem que estas classes apresentam constrangimentos particulares
de organizagao e gestao das actividades da aula que nem sempre sabem
ultrapassar. Necessitam de mais tempo para o discurso regulador?, i.e.,
para o controle da ordem, do comportamento, da realizacao das tarefas,
prejudicando, assim, o tempo para o discurso instrucional?, considerado
o discurso da transmissao, da aquisicdo e avaliacdo dos assuntos. Os
professores reconhecem ser mais facil controlar os alunos e obter a
disciplina nas turmas de tamanho mais reduzido, condi¢ao sine qua non
duma participacao activa de todos os alunos nas actividades. Nas turmas
numerosas gera-se mais facilmente o descontrolo disciplinar, os alunos
mais turbulentos encontram aqui ocasiao para agir e perturbar e os mais
ociosos para se fazerem esquecer e nao trabalhar; a comunicacao nao flui
e o professor fadiga-se na tentativa de assegurar a monitorizagao da turma
(Nomaye, 2006). As turmas grandes apresentam também um acréscimo do
trabalho para os professores, sobretudo ao nivel da planificagao das aulas,
da seleccao e preparacao dos materiais mas também no que concerne ao
tempo implicado nas correccoes dos trabalhos.

A dimensao da turma apresenta, ainda, constrangimentos no envol-
vimento, participacao e concentracao dos alunos. Finn (2003) considera
que o envolvimento dos estudantes na aula pode acontecer de dois modos:
através da interaccéo social e através do empenho académico. O primeiro
situa o tipo de interacgdes que o aluno concretiza na relagao com o profes-
sor ou com os colegas de turma, ao contribuir positivamente para o clima
de aprendizagem através do respeito pelas regras de sala de aula, e ao co-
laborar com os outros estudantes. O segundo refere o comportamento do
aluno face ao processo de aprendizagem, como a participacgao e iniciativa
nas actividades, a capacidade de atencao e concentracao, e o tempo de re-
solucao e cumprimento de tarefas. Finn conclui que “both forms of engage-
ment have consistent, strong correlations with academic performance”
(2003: 323). Neste enquadramento, as turmas grandes podem constituir um
obstaculo ao envolvimento dos estudantes na aula, a capacidade de aten-
cao fica em défice; a interaccao verbal entre todos é mais dificil; o tempo
para a colocacao de duvidas e de explicitagoes individuais ao professor é

1 Retiramos este conceito em Castro (1991).
2 Retiramos este conceito em Castro (1991).



menor e este tem igualmente menos tempo para atender as solicitagoes e
necessidades de cada um.

O ensino em turmas numerosas nao é de facto igual ao ensino em
turmas normais, é mais dificil de gerir, implica outras exigéncias e desafios.
Ter consciéncia deste fendmeno é assumi-lo, na procura de solucoes
adequadas, e é neste sentido que a literatura fala da pedagogia de grandes
grupos. Nao porque seja a solucao ideal para aceder ao conhecimento,
mas porque continua a ser a possivel para resolver a dificuldade de ensino
em muitas escolas e muitos paises em desenvolvimento, sem grandes
recursos financeiros e com pouca vontade politica para implementar
um sistema educativo de qualidade que tenha implicagcdao na reducao
do tamanho das turmas, no aumento de professores e no fomento da
qualidade/qualificacao dos espacos educativos.

Pergunta-se entao: como organizar o ensino de modo a que um
numero elevado de alunos numa mesma turma possa aceder e beneficiar
verdadeiramente das actividades de aprendizagem?

No espago francdéfono, muitas organizagdes especializadas como
a Conferéncia dos Ministros Francofonos da Educagao (CONFEMEN), a
Associacao de Professores de Francés em Africa (APFA) e a Federacéo
Internacional de Professores de Francés (FIPF) tém-se reunido e discutido
acerca dos problemas constitutivos das turmas numerosas, sugerindo
praticas pedagogicas adaptadas. Refira-se a este propdsito o Répertoire
méthodologique des techniques d’organisation et d’enseignement dans
les classes a grands groupes publicado pela CONFEMEN em 1991, que
comporta uma quinzena de fichas técnicas com propostas de organizagao
da classe e do ensino em grandes grupos. Mais recentemente, em 2006, a
UNESCO apresenta um guia para professores, Practical Tips for Teaching
Large Classes (UNESCO, 2006) onde entre outras coisas, desenvolve
um conjunto de tematicas como a preparacao e a planificagcao de aulas
para turmas numerosas, fornece sugestoes de controlo de grande grupo
e apresenta propostas didacticas potenciadoras de praticas efectivas
de aprendizagens. Varios autores apresentam igualmente sugestoes de
métodos para trabalhar com estes grupos (ex. Benbow et al., 2007, Nomaye,
2006; Renard, 2003), dos quais se realca ao nivel da gestao da turma o
trabalho de grupo, a interac¢ao aluno-aluno, o aluno-monitor, o trabalho
por tarefas, o trabalho colaborativo, a criacao de rotinas, a utilizagao eficaz
do espacgo fisico.

No seu conjunto estes documentos apresentam um manancial
de principios e sugestdoes metodoldgicas para a melhoria do ensino-
aprendizagem nas turmas numerosas, no entanto a op¢ao por um ou outro
método pedagogico parece-nos estar vinculada a situacao especifica de
cada contexto de aprendizagem. Se algumas estratégias sao de natureza
mais genérica, outras ha que remetem para contextos mais especificos e
particulares. Como refere Ngamassu, “on peut avoir plusieurs situations
d’enseignement/apprentissage en grands groupes dans un méme pays ou
dans une méme région. En d’autres termes chaque pays africain connait
des spécifiques de difficultés liées aux grands groupes” (2005: 14).



A GUINE-BISSAU

A Guiné-Bissau é um pais lus6fono que se situa na costa ocidental
da Africa e conta com cerca de 1.600.000 habitantes num territério que to-
taliza 36.125 km2. A densidade populacional é de 29.4 km?2 e a taxa de cresci-
mento demografico anual é de 2,12% (Monteiro, 2005). O estudo elaborado
pelo Péle d’analyse sectorielle en éducation de Dakar (P6le de Dakar et al.,
no prelo) para a Guiné-Bissau vem referir que os individuos em idade de
escolaridade (situados entre os 7 e os 17 anos) representam um quarto da
populagao total, e que a populagcao escolar, como referido supra, aumenta-
ra 39%, dados que enformam uma forte pressao sobre o sistema educativo,
caracterizado pela sua efectiva precariedade.

A situacao educativa da Guiné-Bissau é efectivamente muito proble-
matica, apresenta dificuldades a muitos niveis, desde logo pela desconti-
nuidade de politicas, resultantes de frequentes mudancgas de gabinetes e
de liderancas intermediarias. O sistema educativo sofreu ao longo de mui-
to tempo de disfuncionamento estrutural, particularmente quanto a sua pi-
lotagem. A solidez de uma estrutura ministerial com uma politica educativa
de exigéncia e responsabilidade para todos é fundamental. As entrevistas
que realizamos quer a directores de escolas quer a professores de diferen-
tes niveis de ensino foram consensuais neste aspecto: é urgente que o Mi-
nistério legisle e faga cumprir um conjunto de regulamentos que definem a
organizacao e gestao das escolas, como a lei de bases, o estatuto do aluno,
o estatuto da carreira docente?, as escolas de formacéo inicial e continua
de professores. Os professores reclamam, ainda, melhores condigoes fisi-
cas de trabalho, as instalagdes estao completamente danificadas, ou em
condicoes de dificil trabalho, salas de aulas cobertas com chapas de zinco
sao ainda uma constante, quer nas escolas da capital, quer em Canchungo
e Gabu, locais por nés visitados; para além dos meios pedagdgicos em
muitas escolas serem praticamente inexistentes, os alunos amontoam-se
em turmas numerosas, sem condi¢gdes, nem motivagao ou estimulos para
a aprendizagem.

AS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA

A lingua portuguesa (LP) é adoptada como lingua oficial (LO) na Gui-
né-Bissau, assumindo o estatuto de lingua da administracao, justica, le-
gislacao, de comunicagao com o exterior e de educacao, regendo-se pela
norma-padrao do portugués europeu. Apesar deste estatuto, o portugués
encontra-se numa posi¢cao mais fragil, concorrendo com uma diversidade
linguistica muito grande. A Guiné-Bissau é caracterizada por uma grande
heterogeneidade cultural e linguistica proporcionada pela diversidade de
etnias ai existentes. Com efeito, neste pais existe um conjunto de linguas
(o crioulo e as linguas correspondentes aos diferentes grupos étnicos — ba-
lanta, manjaco, mandinga, fula, papel, entre outros) com fungées comuni-
cativas para a maior parte da populagao. O crioulo é a lingua utilizada fun-

3 “Neste contexto, gostaria de informar que, relativamente a reforma do sistema, na sess@o parlamentar serdo
discutidos trés instrumentos de temas importantes (...), nomeadamente os instrumentos da lei de base do sistema
educativo, carreira dos professores e a lei do ensino superior e educagao cientifica.” 0 ministro da Educacgéo
Nacional do Ensino Superior, Juventude, Cultura e Desportos, Artur Silva, in Costa, 2010.



damentalmente na comunicac¢ao oral, com uma expansao muito alargada,
sendo actualmente falado pela maioria da populagcao, que o utiliza como
lingua veicular, lingua materna (LM) ou lingua segunda (L2), sobretudo a
populacao das zonas urbanas que o assume cada vez mais com a funcao
de veiculo de unidade nacional, de transmissao dos valores nacionais e
da cultura. O crioulo tem bastante prestigio como LM das camadas urba-
nas e como lingua amplamente utilizada por outros grupos como lingua
de comunicacao inter-étnica (Callewaert, 1995). Neste enquadramento o
portugués “n’est pas ressenti comme un moyen de communication indis-
pensable, parce que son usage se limite a des situations bien spécifiques
et réduites (principalement en salle de classe)” (Diallo, 2005 : 2).

NA OPTICA DO OBSERVADOR EXTERNO

A observacao in loco de algumas aulas de portugués nos locais
acima referidos, em turmas de 67 72 8° e 10° classes, permitiu-nos tomar
conhecimento de um conjunto de situagées que envolvem o processo de
ensino-aprendizagem da LP e que nos deixaram profundamente incomo-
dadas. O desconhecimento quase completo da lingua de ensino é uma re-
alidade inquestionavel em muitas salas de aula, os alunos nao entendem
a lingua que se ensina e em que se ensina. O dominio deficiente do cddigo
e das suas regras de funcionamento, tanto pelo professor como pelos alu-
nos, gera uma situacao de auténtica incomunicagdo educativa (Monteiro,
2005). Mas o que colocamos como foco da nossa observacao foi aferir de
que modo o numero de alunos por turma condicionava as praticas de en-
sino dos professores na aula de LP. As aulas que seguimos apresentavam
entre 45 e 70 alunos, dados obtidos quer pelo professor quer pela lista
que constava no livro de ponto e que nos foi facultada. Uma das primeiras
situagcoes que constatamos foi o tempo gasto na fase inicial da aula, que
compreende a entrada dos alunos na sala, a chamada e a abertura da ligao.
Percebeu-se desde logo que os alunos demoram muito tempo a sentar-
-se nos lugares, ou porque nao os tém definidos ou porque nem sempre
ha lugar para todos; a confusao instala-se com frequéncia. Outro aspecto
€ o da chamada, que demora entre 4 e 12 minutos, conforme o professor
opte pelo numero de ordem ou pelo nome de cada um. Depois assiste-se
aquilo que se chama a abertura da licao no quadro, data, numero de aula
e sumario, e da-se tempo para que todos os alunos copiem para os cader-
nos. Entende-se que até aqui ainda nao se verificou nenhuma situacao de
aprendizagem; pareceu-nos existir apenas o cumprir de rotinas, o alhea-
mento dos alunos, a sensacao de nao pertenga a um grupo, a comunicacao
quase inexistente, o professor fala muito pouco com os alunos, os alunos
nao falam com o professor, estabelecem, no entanto, dialogos uns com os
outros em crioulo enquanto cumprem as tarefas. Nao se beneficiou deste
momento inicial para interagir, para criar momentos de didlogo, de interac-
¢ao verbal e promocao do sentimento de pertenca a uma comunidade de
aprendizagem (UNESCO, 2006).

As aulas observadas permitiram-nos apontar para uma padroniza-
¢ao da segunda parte da aula, o momento considerado nobre. Nela, a fi-
gura do professor é central. Ele expde a matéria, que regista no quadro e
que os alunos copiam para os seus cadernos. Os dominios estudados nas
aulas assistidas foram os da gramatica e da leitura. No primeiro o ensi-



no circunscreve-se a abordagem de conteudos linguisticos passados no
quadro, explicita-se e define-se o conceito, apresentam-se exemplos, os
alunos reproduzem no caderno de acordo com a ordem estabelecida pelo
professor. Convoca-se o discurso gramatical, mas apenas com uma inten-
cao prescritiva e normativa. No segundo caso fica-se pela leitura silenciosa
do texto, pela escrita no quadro das palavras desconhecidas, previamente
seleccionadas pelo professor. As vezes ha tempo para uma outra pergunta
de compreensao literal ou para a referéncia a uma figura de retorica, que
sao também passadas no quadro pelo professor e copiadas pelos alunos
para os seus cadernos. Quando os alunos nao tém livro, o texto é todo ele
passado no quadro. Nestes casos a aula pode resumir-se apenas a este
exercicio de copia. A leitura como propésito educativo nao se reflecte nes-
ta metodologia, fica a ideia que poucos alunos leram o texto e que este
ficou para quase todos vazio de sentido.

NA PERSPECTIVA DOS PROFESSORES

Colocando os professores observados a reflectir sobre estas situagoes,
as informacgodes fornecidas enquadram sempre o mesmo cendrio argumenta-
tivo: sao muitos alunos, fazem muito barulho, ndo se ouvem, dispersam-se,
ndo tém manuais de apoio, “tem de ser assim”. Justificam quase sempre
as suas praticas com o condicionalismo do niumero elevado de alunos e da
possivel confusao e indisciplina que podem gerar. Quanto ao desenvolvimen-
to de outras competéncias da lingua como a oralidade e a escrita, emerge
das palavras de alguns o desconhecimento da relevancia e pertinéncia des-
tes dominios, como se nao necessitassem de aprendizagem formal; outros
apresentam o factor barulho como obstaculo a praticas do oral e a falta de
tempo como obstaculo ao ensino da escrita. O nimero elevado de alunos
(por turma, ou pelo conjunto das turmas de cada professor) foi, ainda, consi-
derado um obstaculo no que concerne ao tempo envolvido na verificagao dos
trabalhos de casa, nas correccoes das redaccoes e dos testes. “Os trabalhos
escritos nunca mais se corrigem”. Relativamente ao tempo dedicado ao en-
sino explicito da gramatica, na opiniao da maioria dos docentes com quem
conversamos a transmissao do conhecimento linguistico emerge como argu-
mento de valor e deste modo apresenta-se como o mais relevante; é este que
é objecto de avaliagao sumativa, e deste modo o mais relevante.

ALGUMAS SUGESTOES PARA AS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA

Sem entrar nas questoes da Didactica da Lingua, procuramos desmis-
tificar a justificacao do elevado numero de alunos como impedimento a im-
plementacao de praticas mais activas sugerindo estratégias de envolvimento
e de cooperacao dos alunos nas aprendizagens.

Concretizando: para a verificagao da presenca dos alunos na aula, po-
derao constituir-se grupos e cada um tera um responsavel que vai rodan-
do ao longo das semanas e que ficara responsavel por, no inicio da aula,
comunicar em voz alta ao professor quem falta. Para a abertura da licao e
registo do sumario, pode-se, também, usar o sistema de grupos. Solicita-se
a colaboragao de um aluno, que vai ao quadro e com a ajuda dos colegas do
grupo vai realizando a tarefa. Sao rotinas, efectivamente, mas com finalidade
educativa, que poderao desenvolver e enriquecer a linguagem, levando ao
uso da LP com propdsitos comunicativos.



Relativamente aos conteudos a leccionar, apela-se para a importan-
cia de planificar e ensinar todos dominios de LP na relacao que estabelecem
entre si e na fungao especifica de aprendizagem da lingua. Sugerimos, por
exemplo para a leitura, a constituicao de grupos de leitura com a seleccao de
um lider, normalmente o aluno com mais competéncias, que vai lendo para
os colegas e orientando o trabalho de compreensao do texto. Mas também a
leitura de pares: um aluno |é para o outro, juntos colaboram na descodifica-
cao da palavra, da frase, do paragrafo, do texto... descobrem sentidos impli-
citos, desenvolvem o seu conhecimento da lingua e da literatura. Em suma:
advogamos o aproveitamento de todas as situacoes de aula para desenvolver
o dominio da lingua portuguesa, na certeza de que todos os momentos, todas
as actividades e/ou tarefas servem para que todos aprendam a LP.

Convocando a nossa pretensao anunciada de identificar a relacao entre
a dimensao das turmas e as praticas de aula de LP, as situagoes observadas
de sala de aula e os didlogos estabelecidos com os professores permitem-nos
aceitar essa ligagao. Consideramos, no entanto, que ela nao deve ser obstaculo
ao objectivo do ensino da LP. Amensagem vai no sentido de ajudar o professor
aimplementar estratégias consentaneas com cada contexto de aprendizagem.
Sugere-se a organizacao da turma em grupos de trabalho, sendo a constituicao
de cada grupo e o modo de funcionamento conforme a actividade; mostra-
se a distribuicao pelos alunos de diferentes papéis e funcoes. Incita-se a
projeccao de praticas de trabalho de equipa e de envolvimento colaborativo,
desenvolvendo técnicas de comunicacgao interpessoais e sociais: conversacao
oral, saber escutar, negociacao de ideias, o respeito pelo outro, a inter-ajuda,
a relagao de pertenca. Potencia-se a interac¢ao verbal e o desenvolvimento
da competéncia comunicativa dos alunos ao fazé-los usar a lingua e fazer
coisas com as palavras (Lomas, 2003). Ao nivel do tempo implicado nas
correcgoes dos trabalhos incluindo a avaliagao, outro dos constrangimentos
verbalizados pelos professores, a nossa orientacao vai no sentido da adopgao
de procedimentos de correcgao diversificados que implicam os alunos, a
autocorreccao (cada aluno corrige o seu trabalho) e a heterocorreccéao (os
alunos corrigem os trabalhos uns dos outros). Nas situacoes de correccao pelo
professor, este pode optar pela rotatividade dos alunos cujos trabalhos vao
ser recolhidos e corrigidos ou efectuar uma correcgao fragmentaria. A este
nivel, selecciona um aspecto, provavelmente aquele que esta a ser objecto
de ensino, e é sobre ele que vai focar a correccao e avaliagdo (Ngamassu,
2005). Importante é que o professor diversifique as estratégias de correccao e
avaliacao tendo em conta as variaveis tempo, numero de alunos mas também
as fungdes que Ihe sao inerentes.

A materializacao destas orientacdes na sala de aula passa por
advogarumaformacao objectivada paraotrabalhocomturmasnumerosas,
espaco onde o professor se apropria de saberes e metodologias que vao
reforcar as suas competéncias profissionais e consequentemente melhorar
a qualidade dos processos de ensino e aprendizagem.

Pensamos que a dimensao da turma nao pode nem deve ser vista
como um infortunio que impede os professores de ensinar e os alunos de
aprender. Mas também nao defendemos a postura romantica de conside-
rar que tudo esta bem e que a dimensao das turmas nao tem reflexo nos
agentes envolvidos no processo educativo. Citando Ngamassu:

[...] s’il avait été prouvé que les grands groupes sont susceptibles



de donner des résultats meilleurs, il y a longtemps que toutes les
salles de classe auraient été transformées en amphithéatres, ce
qui évidemment en réduirait le colt de fonctionnement, tout en
augmentant leurs rendements (2005: 10).

Tratando-se de uma realidade dos nossos dias que afecta um vasto
numero de escolas, assume-se e procuram-se solugoes adequadas para
lidar com o impacto negativo que podem causar, e é neste sentido que
surgem muitos estudos (ex. Benbow et al, 2007, Champagne, 1996;
Ngamassu, 2005; Nomaye, 2006; O’Sullivan, 2006; Renard, 2003). As
estratégias mais referenciadas incidem na organizacao e gestao da sala
de aula, no desenvolvimento de competéncias sociais e comunicativas, e
na diversidade de estratégias de ensino.

Na Guiné-Bissau o trilho pode ser tragado nesta direcgao, mas para
desfazer as encruzilhadas estabelecidas tem de se investir em estratégias
que estado fora do controlo directo dos docentes e que tém impacto con-
sideravel no ensino destas classes. Falamos em politicas governamentais
de educacao que incluem, entre outras, revisao dos planos de estudos,
melhoria das condicdes de trabalho dos professores (horarios, salérios,
...), requalificacao de espacos educativos e na aposta fundamental da for-
macao inicial e continua de professores.
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Ao longo dos séculos XIX e XX e PROJ ECTO S'

sobretudo no contexto dos nacionalis-

mos e dos periodos pos-independéncia P 0 LiTI CAS E

o discurso politico africano vem sa-

lientando a relagao entre a educacgao PERSPECTIVAS

e a construcao do Estado. No caso dos

PALOP, no periodo pos-independéncia FUTU RAS,
e fruto das contingéncias histodricas, foi X
atribuida a educacao a tarefa de trans- U IVIA REFLEXAO

formar a sociedade e as mentalidades EIVI TORN 0 DAS

(criagdo do homem novo, indissociavel

da criacdo de uma nova sociedade), COMUN'CAGGES

discurso que foi sendo gradualmente

substituido, a partir da década de 90 APRESENTADAS
e na linha dos documentos do Banco
Mundial, pelo da necessidade de de-
senvolvimento dos recursos humanos,
considerando que os investimentos na
educacgao sao instrumento de reducao
dos niveis de pobreza. Esta evolucao
ideoldgica quanto ao papel do ensino e
da formacgao tem implicagoes na definicao da fungao do Estado e do seu re-
lacionamento com os sistemas educativos, muitas vezes condicionados pela
dependéncia de recursos e apoios externos.

Em cenarios de fragilizacao e vulnerabilidade do Estado-nagao ou de
assumpcao do ensino/formagao como instrumentos fundamentalmente de
resposta as necessidades do mercado de trabalho, abrem-se oportunidades
(ou criam-se necessidades) para a intervencao de organizagoes sociais nao
estatais que complementam ou substituem o Estado na implementacao de
medidas educativas e de forma mais ou menos clara e consentida intervém
na regulacao das politicas neste sector.

A acgao da sociedade civil desenvolve-se em relagdes complexas de
poder entre o sistema educativo e outros sistemas, entre o saber dito tradi-
cional e o saber dito moderno e, se por um lado, essa acg¢ao esta inscrita no
sistema mundo de valores e saberes, por outro é a expressao contextualizada
de percursos, situados no tempo e no espaco. Neste ambito torna-se relevan-
te a analise de situagdes e de projectos que traduzem modelos implementa-
dos de relacionamento entre o Estado e a sociedade civil.

Os textos que constituem este capitulo descrevem e analisam formas
de relacionamento no ambito da educacéao entre a sociedade civil e o Estado
em alguns dos PALOP. Valorizam as dimensoes contextuais a par de dimen-
soes de ordem internacional. Também em comum os textos problematizam o
sentido da relagao educacao—desenvolvimento—cultura—saberes e adoptam
uma abordagem critica, descentrada, sobre projectos e parcerias.

O primeiro texto, “10 Anos de cooperacao em educacao: actores, con-
textos, agendas e dialogo”, apresenta uma reflexao sobre a cooperacao na
area da educacao em Africa levada a cabo pela Escola Superior de Educacéo
de Viana do Castelo, incidindo sobre as licoes aprendidas, fruto de trés ex-
periencias: o processo de criacao da rede de centros de recursos do progra-
ma Educar sem Fronteiras e as parcerias na implementagcao dos programas

Antdénia Barreto
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Onjila, com a ONG angolana ADRA e Aumento das capacidades linguisticas
dos professores do ensino primario, realizado pelo Ministério de Educacao
angolano e a ONG Save the Children. A reflexao aponta para a necessidade
de apropriacao pelo servigco publico educativo de situagdes experimentais
levadas a cabo junto de populacdes vulneraveis, para a importancia do traba-
lho de mediacao entre o Estado e as ONG e para o local em politicas marca-
damente dependentes da agenda definida por organizagdes internacionais.

O texto sobre o projecto Melhorar a Educacao de Infancia na Guiné-
-Bissau analisa uma intervencao realizada por docentes da Universidade de
Aveiro no ambito da formacao de educadoras de infancia, segmento de for-
macao sem intervencao do Estado, concluindo-se da importancia da vontade
politica para aimplementacdo de medidas de sucesso. O texto “O impacto da
merenda escolar na insercao, retengao e sucesso escolar dos alunos do ensi-
no primario em Angola” apresenta a importancia da garantia por parte do Es-
tado angolano de condigcoes basicas de vida, neste caso o reforgo alimentar
dos alunos, para o sucesso educativo. O artigo “O potencial das redes sociais
para o desenvolvimento profissional dos docentes” reflecte sobre o papel
das redes sociais, como contexto de aprendizagem informal, podendo ser
uma das formas de resposta as necessidades de construcao de competéncias
TIC e do desenvolvimento profissional de professores do ensino nao superior
nos PALOP. O texto seguinte, “A formacao de professores em Mogambique e
o desenvolvimento criativo e reflexivo”, resume um trabalho de investigacao
levado a cabo no ambito de um mestrado na Universidade Pedagdgica de
Mocambique em que se verifica predominar a exterioridade e a reproducgao
de comportamentos em situacoes de formacao de professores, questionan-
do o sentido da relagao entre a formacao, a cultura, a teoria e a pratica.

O papel do ensino profissional e como se tem desenvolvido nos ulti-
mos anos é apresentado no texto “E.I.C.P. (Escola Industrial e Comercial de
Pemba) - Uma escola técnica do ensino basico”. A anélise de caso evidencia
a missao modernizadora e de resposta ao mercado de trabalho desenvolvida
pelas escolas profissionais em Mogcambique, enquadradas num processo de
reforma estatal deste segmento de ensino.

O texto “A cooperacgao portuguesa em Sao Tomé e Principe na area da
educacao e da formagao” faz uma reflexao critica sobre as prioridades, estra-
tégias, eficacia e impacto das acgcoes de cooperacao em educagao e forma-
cao tendo como quadro de referéncia as metas dos Objectivos do Desenvol-
vimento do Milénio. O texto “A construgao de novos manuais: Um elemento
crucial da reforma do ensino basico em Sao Tomé e Principe” apresenta o
trabalho realizado por uma equipa da Escola Superior de Educacao de Santa-
rém na reforma do ensino basico em que a metodologia colaborativa com o
sector estatal, a nivel central e a nivel das escolas, orientou todo o trabalho de
concepgao, testagem e avaliacado de manuais escolares, uma das dimensoes
da reforma do ensino basico, apoiada pela Fundagao Calouste Gulbenkian e
o Banco Mundial.

A missao educadora de organizagoes da sociedade civil na Guiné-Bis-
sau é objecto de reflexao do texto “A educacgao informal e as associacoes. A
propédsito das Mandjuandades da Guiné-Bissau”, onde se destaca que este
tipo de educacao propicia aprendizagens diversificadas, entre elas a da prati-
ca da intervencao politica e da organizacgao institucional, sendo por isso ins-
trumentos de valorizagao de saberes locais e de modernizacgao.
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RESUMO 10 ANOS DE

Esta comunicagao discute o

que foram dez anos de cooperacao C 0 0 P E RAGAO E IVI

na area da educacao em contexto

africano. A reflexdao incide sobre EDUCAGAO — ACTORES,

trés experiéncias, enfatizando al-

gumas licées importantes para a CONTEXTOS, AGENDAS
inovagao, agendas, actores, con- 4

texto e diferenca no dmbito da E DIALOGO

educacéo internacional. A primei-

ra examina o processo da criagao Julio Goncalves dos Santos

da rede de centros de recursos Rui da Silva

do programa Educar sem Frontei- Rosa Silva

ras. A segunda refere-se a parce-  Egeola Superior de Educagdo do Instituto

ria com a ONG angolana ADRA,  p|itacnico de Viana do Castelo
debrugando-se sobre o programa

Onjila de educagao no meio rural.

A terceira diz respeito ao papel da

ESE-IPVC no Projecto de Aumento

das Capacidades Linguisticas dos Professores do Ensino Priméario da ONG
Save the Children e do Ministério da Educacao de Angola. Estes casos espe-
Ilham diferentes filosofias, ideologias e praticas.

PALAVRAS-CHAVE: COOPERAGAO PARA 0 DESENVOLVIMENTO, EDUCAGAO
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CONTEXTUALIZACAO

A Escola Superior de Educacgao do Instituto Politécnico de Viana do
Castelo (ESE-IPVC) vem acumulando, ao longo dos ultimos dez anos, uma
experiéncia e conhecimento aprofundado dos valores, conceitos e praticas
inerentes a educacao e cooperagao para o desenvolvimento mediante pro-
jectos de cooperacao, mobilidade e internacionalizacao no contexto dos
paises do Sul. Estas abordagens estao a reforcar o seu papel de instituigao
de plataforma, principalmente no seu distrito, entre o Norte e o Sul e a sua
integracao crescente no contexto da globalizagao.

A cooperacao para o desenvolvimento, em particular na area da edu-
cacgao, afirmou-se como uma area de importancia crucial na instituicao. A
sua cada vez maior apropriacao tem surgido através de iniciativas concretas
de conhecimento e apoio aos sistemas de educagao nos paises africanos
(de acordo com os contextos e de forma diversa com actores e instituicoes a
varios niveis) e também através de linhas orientadoras para a sensibilizagao
da comunidade educativa sobre os paises e sistemas sociais do Sul e sobre
a compreensao da tematica do desenvolvimento em geral. Por isso, o IPVC
elegeu no seu Plano Estratégico (PE) a cooperagao para o desenvolvimento
como um valor e consagrou esta area na sua missao para o periodo de vi-
géncia do PE - 2008-2013.

Este dominio de interesse, de intervencgao e de investigacao reporta-
-se sobretudo a implementacao de programas e projectos na area do ensino
basico e do desenvolvimento humano no quadro de agendas |gcajs, nacio-



nais e internacionais da cooperagao através do incentivo a uma educacgao
béasica de qualidade para todos, através da construcao de uma rede de par-
cerias estratégicas com os governos e com a sociedade civil. Sao exemplos
desta tentativa de firmar uma rede de parcerias (e de partilhar boas prati-
cas e interiorizar conceitos de apropriacao e parceria), as experiéncias que
se discutem nesta comunicacgao, sejam elas a implementacao de uma rede
de Centro de Recursos no quadro do Programa Educar sem Fronteiras, a
parceria de didlogo, troca de experiéncias e de aprendizagem com a ONG
angolana Accéo para o Desenvolvimento Rural e Ambiente (ADRA), com es-
pecial relevancia para a educagcao no meio rural e o desafio da conjugacao
de agendas de trabalho e de internacionalizacao em educacao que surgiu do
trabalho realizado com a ONG internacional Save the Children. Estas experi-
éncias de parceria colaborativa, descritas mais a frente com algum detalhe,
constituem, entre outras, ja por isso, importantes licoes de cooperacao na
area da educacao. Estas continuam a influenciar a agenda da educacao in-
ternacional e da cooperacao para o desenvolvimento da ESE-IPVC.

PRINCiPIOS ORIENTADORES EM COOPERACAO

Tem sido dada uma énfase especial as questoes da implementacéao
de iniciativas no quadro de projectos e programas no terreno. Assim, pode-
mos afirmar que a concepgao conjunta e, muito especialmente, o apoio a
implementacao de projectos de cooperagao no contexto dos paises do Sul,
e nomeadamente nos PALOP, constitui um desafio ético, pedagogico, cultu-
ral e cientifico para a instituicao. Os exemplos que estamos a discutir nesta
comunicagao permitem-nos uma andlise bastante profunda dos contextos,
do pathos da implementacao (Fullan, 1992) de mudancas, muitas vezes, fa-
bricadas a moda ocidental, veiculadas através de agendas poderosas. Este
conhecimento autoriza-nos, de alguma forma, uma leitura das periferias e
daqueles que se situam nas margens dos sistemas sociais. Isto deve-se ao
facto de ter havido um investimento tedrico-pratico consistente que per-
mitiu um sistema de parcerias que privilegia uma agenda que inclua os ex-
cluidos: educacao para grupos nas margens do sistema educativo (grupos
periféricos, longe das capitais ou em situagcao de pds-conflito); educacao
basica em meio rural e o papel das Tecnologias da Informacao e Comuni-
cacao (TIC) que beneficie populagcoes em situacdo de desvantagem social e
economica. Este campo de reflexdao e implementacao tem-se baseado em
principios como o da humanizacao da globalizagcao e na crenga de que o
investimento em educacao, se estiverem criadas determinadas condigoes,
podera contribuir para a reducao da pobreza.

Ao mesmo tempo, este tipo de abordagem em cooperacao, poten-
cialmente mais proxima dos actores e dos contextos, poe em relevo a “au-
tenticidade de outras vozes” (Crossley e Watson, 2003), assim como pode
permitir a valorizagao do conhecimento local e fazer despertar para o enten-
dimento e compromisso entre praticas e politicas de desenvolvimento e a(s)
cultura(s) (Eade, 2002).

Além disso, tem havido uma preocupac¢ao na compreensao da rela-
¢ao (complexa e nao-linear) entre educacéo e desenvolvimento e na reflexao
sobre os beneficios que o investimento na educagao de qualidade podera
ter, por exemplo, na participagao, na boa governacgao e nos retornos a nivel
social e privado. Neste sentido, torna-se igualmente importante descortinar

126



127

em que circunstancias é que a educacao podera efectivamente contribuir
para o desenvolvimento e para a reducéao da pobreza (De Grauwe, 2007). Ao
promover a causa pela educacao, um dos principios que a ESE-IPVC sempre
afirmou, foi o seu compromisso e contributo (ainda que modesto) nos desa-
fios da Educacao para Todos, tanto ao nivel de iniciativas de Educacgao para
o Desenvolvimento, como através da concepcao, implementacgao e partici-
pacao em diversos projectos e programas de cooperagao.

Estes pressupostos nortearam, em grande medida, o trabalho de co-
operacgao realizado no ambito das trés experiéncias que a seguir se resu-
mem.

CENTROS DE RECURSOS: UMA APOSTA DE COOPERACAO DES-
CENTRALIZADA

O programa Educar sem Fronteiras (ESF) nasceu no seio do GEED
(Gabinete de Estudos para a Educagao e Desenvolvimento) da ESE-IPVC e
beneficiou de um importante apoio financeiro do Ministério da Ciéncia, Tec-
nologia e Ensino Superior, tendo tido uma dimensao de terreno muito con-
sistente entre os anos 2004 a 2008 em Angola, em Cabo Verde e na Guiné-
-Bissau. Este programa em muito contribuiu para o reforco e melhoria dos
instrumentos de cooperacao e internacionalizagao existentes na ESE-IPVC,
gerando e potenciando outras actividades de intervencgao e investigacao na
area da educacgao internacional e cooperacao.

Tendo sido desenvolvido entre 2004 e finais de 2008, foi notdria a
aposta numa abordagem que se pode caracterizar como inovadora, ousada,
descentralizada e que traduz uma filosofia prépria de implementacao que
enfatiza, por um lado, o papel dos actores a nivel local (sejam eles crian-
¢as, jovens, docentes, autoridades locais ou ONG) e, por outro lado, uma
atencao permanente aos contextos e a outras agendas que conferiram uma
certa centralidade as periferias. Além disso, tem havido uma permanente
chamada de atencao para a sustentabilidade e para a incorporagao de no-
vas dinamicas de cooperagao a titulo experimental, tendo o programa sido
convertido num conscientemente assumido laboratério de experiéncias de
cooperagao em que se assumiu o risco da inovacgao.

Uma das principais accoes deste programa® foi a consolidagao do
GEED, enquanto centro de recursos sobre educagao no contexto dos paises
do Sul, possibilitando a construgao de respostas coerentes as solicitacoes
dos parceiros envolvidos nos projectos. O GEED ¢é depositario em Portugal
das publicagoes do Instituto Internacional de Planeamento da Educacao da
UNESCO. Ainda no ambito desta ac¢ao foi langada uma rede de Centros de
Recursos Educar sem Fronteiras em Angola na provincia de Malanje, em
Santa Catarina no interior rural da ilha de Santiago em Cabo Verde e em
Gabu no leste da Guiné-Bissau. Foram implementados em espacos fisicos
ja existentes dos parceiros do GEED, tendo evoluido segundo as especifi-
cidades e os ritmos préprios dos contextos. O equipamento base definido
consistiu em dez computadores, dois scanners, duas impressoras, duas ma-

1 Asoutras acgdes foram: Accdo 2: Mobilidade de técnicos, de docentes e discentes no quadro do reforgo do
espaco luséfono; Accao 3: Documentarios - Percepcdes e realidade da educacao e desenvolvimento em contexto
africano; Accdo 4: Produg@o de materiais e estudos relevantes sobre cooperacéo.



quinas fotogréficas digitais, um computador portatil e bibliografia diversa.

A rede dos Centros de Recursos assumiu um papel relevante em todo
o programa, tanto na recepcgao de técnicos cooperantes, como de volunta-
rios e de estudantes em mobilidade, criando-se assim linhas de continuida-
de e de sustentabilidade de iniciativas inovadoras em mobilidade interna-
cional e em cooperagao para o desenvolvimento.

Pensamos que estes Centros poderao constituir uma base conceptu-
al e operativa para modelos de Centro de Recursos em contexto africano,
pois foram implementados numa perspectiva de facilitar o acesso as TIC
para o desenvolvimento educativo, social e para o acesso ao conhecimen-
to. Foram igualmente pensados na perspectiva da animacao e participacao
comunitaria. Algumas das suas especificidades (geograficas, na construgao
das parcerias, na definicao de modelos e na apropriacao e primeiros im-
pactos (estes centros sao processos em construcao) sao descritas a seguir.

Em Angola, o equipamento destinou-se a reforcar o Centro de For-
macéo e Treinamento (CFT) da ONG angolana ADRA e a sua ligacao ao pro-
grama Onjila na provincia de Malanje. O objectivo principal foi proporcionar
acesso as TIC e a materiais bibliograficos a toda a populagao da area envol-
vente, mas tendo como grupo-alvo os alunos e professores das escolas da
area de intervencao do programa Onjila e, em particular, da Zona de Influén-
cia Pedagodgica do Lombe, foco do trabalho deste programa no momento de
vigéncia do ESF. Actualmente este Centro diluiu-se nas actividades do CFT
e o espaco é utilizado maioritariamente por associacoes locais para acesso
a informatica.

Em Cabo Verde, o Centro de Recursos foi instalado na Delegacao de
Educacao do Ministério da Educacao e Ensino Superior de Santa Catarina
(DESC). Desde 2007 possui ligacao a Internet via VSAT (Very Small Aperture
Terminal) e um telefone Voip com ligacao directa ao GEED (instalada pelo
ESF) que serve todos os técnicos e divisoes da DESC. O equipamento infor-
matico foi sendo reforcado ao longo do decorrer do programa e esta direc-
cionado para o apoio pedagogico, metodoldgico e cientifico aos professo-
res e gestores educativos em TIC e materiais bibliograficos. Foram criados
dois centros satélite, em dois polos educativos, que abrangem um conjunto
de escolas em Mancholy e Achada Leitdao, a uma distancia de 6 e 7 km,
respectivamente, da DESC. Desta forma, pretendeu-se iniciar a descentra-
lizacao do acesso as TIC, tendo sempre como referéncia o centro principal,
instalado na DESC.

Os utilizadores, na sua maioria, sdo professores, gestores educativos
e coordenadores da DESC e pontualmente alunos da escola de formacao de
professores e outros interessados. As palavras de Joaquim Furtado, pro-
fessor do Instituto Pedagdgico e ex-delegado da educacgao, sao reveladoras
sobre o impacto do Centro:

[...] € muito procurado pelos professores e gestores, sobretudo
0s que nunca tiveram acesso as novas tecnologias. [...] os Pdlos
passaram a ter mais igualdade em termos de beneficios das novas
tecnologias [...] para muitos o centro de recursos é uma das me-
Ihores coisas que surgiram na educacao no concelho nos ultimos
anos (Furtado, 2006: 9).
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Na Guiné-Bissau, o Centro de Recursos esta instalado no Centro Mul-
tifuncional da Juventude (CMJ) de Gabu, na zona leste do pais. Os parceiros
sao o Instituto Guineense da Juventude, o Fundo das Nagdes Unidas para a
Populacao (FNUAP), o Governo Regional e a Delegacao de Educacao. Ape-
sar do publico-alvo inicial ser a Delegacao de Educacao e os professores,
0 espaco evoluiu para apoio aos jovens. Proporciona cursos de informatica
para os professores, jovens e populagcao em geral, contando desde meados
de Agosto de 2008 com ligacao a Internet (através do FNUAP). Houve a pre-
ocupacao de se consolidarem processos de sustentabilidade ao longo da
implementacgao do Centro através da formagao e acompanhamento de uma
equipa local de formadores que se foi apropriando do projecto. Segundo
um dos responsaveis do FNUAP da Guiné-Bissau, este espago com TIC e
a parceria com a ESE-IPVC tém dado mais vitalidade ao CMJ e contribuido
para a prevencao da emigracao dos jovens desta regiao.

A PARCERIA COM A ADRA

A parceria com a ONG angolana ADRA surgiu no inicio das iniciati-
vas de cooperacao para o desenvolvimento no ambito do programa ESF. A
ADRA, no seu todo, é considerada um projecto educativo, podendo ser en-
tendida como um processo de educacao para a cidadania (Pacheco, 2006).
Actua nas provincias de Benguela, Huambo, Huila, Luanda/Bengo e Malan-
je, em 730 aldeias, 55 comunas e 20 municipios. Foi fundada no inicio da
década de 90, tendo

um amplo espectro de actuacao que vai desde a ac¢ao comuni-
taria a influéncia sobre as politicas publicas em dominios como a
agricultura, seguranca alimentar, desenvolvimento rural, direito a
terra, poder e desenvolvimento local, educacao, direitos humanos
e cidadania. Além disso, tem contribuido de forma activa para a
ampliagao da sociedade civil com o apoio a criagao de novas or-
ganizacoes, algumas delas nascidas dentro dela prépria. Afinal, a
ADRA procura contribuir para que existam novos horizontes em
Angola, como o seu simbolo pretende expressar? (Pacheco, 2006:
16).

O foco da parceria foi (actualmente estdo envolvidas outras areas) o
programa de educacao intitulado Onjila®, vocacionado para as criancas em
idade escolar, centrado em trés eixos:

* Reposicao da escolaridade;

e Construcdo de modelos pedagdgicos e didacticos alternativos adequa-
dos a realidade vivida pelos alunos;

e Promogao de actividades extra-escolares e outras que estivessem an-

2 0 simbolo da ADRA é uma espécie de cegonha migrante, que aparece nas regides planalticas centrais de
Angola, representando para o povo a ideia de que é possivel voar, sonhar. Em lingua umbundu é conhecida por
humbi-humbi, que da titulo e contetido a uma bela pega do cancioneiro popular dessas regides.

3 Palavra que em lingua umbundu significa, exactamente, caminho.



coradas no desenvolvimento comunitario.

Na filosofia desta organizacao, o desenvolvimento comunitario é en-
tendido como

um modelo de educagao nao-formal, um processo pedagdégico de
interaccao entre mulheres, homens e criancas, por um lado, e as
equipas de terreno da organizacao [...] que visa o desenvolvimen-
to das comunidades, a sua autonomia, o seu “empoderamento” e
o exercicio da cidadania... (ibid.: 16).

Tendo como pano de fundo os citados eixos de intervengao, o foco
directo desta parceria centrou-se no segundo, através do apoio conceptual
as Zonas de Influéncia Pedagdgica experimentais e aos Centros de Recur-
sos, na producgao de trés documentarios e na participacdo em cursos de
curta duracao sobre educacgao, cooperacao e desenvolvimento. Esta inte-
raccao possibilitou 10 missdes conjuntas (a Portugal e a Angola) de 17 téc-
nicos quer da ADRA, quer da ESE-IPVC (a maior parte técnicos da ADRA)
aos dois paises para troca de experiéncias e trabalho de sistematizacao e
aprofundamento de conceitos e praticas. A colaboragao também foi esten-
dida aos projectos de voluntariado para a cooperagao com a integracao de
cinco voluntarios nas actividades na ADRA, que forneceram apoio técnico
em areas especificas como, por exemplo, a sistematizacao das informacoes
e o inicio da realizacao de investigagdes em pequena escala, nas provincias
de Malanje e Cunene.

Como ambas as instituicdes ndo possuem financiamento inteiramen-
te destinado a operacionalizacao da parceria, tem havido uma oscilagao de
actividades. As verbas destinadas a parceria resultam da sua integragao
nos varios projectos em curso nas organizacoes. Nao obstante, a colabo-
racao continua, mesmo que a distancia, através da partilha de materiais,
troca de impressoes, opinidoes/pareceres, produgcao de documentos e filmes
sobre a problematica da educagao, da participagao e do desenvolvimento
comunitario. Desta parceria resultaram ganhos importantes para a ESE-
-IPVC em termos de integracao de novo conhecimento sobre, por exemplo,
o conceito de ZIP (Zona de Influéncia Pedagogica) e sobre inovagbes que
o programa Onjila tentou implementar nos meios rurais (ex. metodologia
CAT - Compreender, Analisar, Transformar), assim como o inicio da criagao
de um centro de recursos susceptivel de vir a apoiar as ZIP, enquanto rede
de escolas para o meio rural.

EDUCAR NAS MARGENS - PROJECTO DE CAPACITACAO LINGUIS-
TICA DE PROFESSORES NA PROVINCIA DO ZAIRE

O Projecto de Aumento das Capacidades Linguisticas dos Professo-
res do Ensino Primario surge devido a identificacao, por parte do Ministério
da Educacao de Angola (MEA), de dificuldades linguisticas, sentidas aquan-
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do de uma visita a provincia. Verificada a necessidade de ensinar portugués
como lingua segunda, apenas em 2006 foi possivel iniciar um projecto para
capacitar professores linguisticamente. O referido projecto enquadrava-se
no programa Global Challenge — Rewrite the Future*, da ONG Save the Chil-
dren e visava atingir as metas de Dakar, em particular a Meta 68.

Em Angola foi implementado em trés provincias (Kuanza Sul, Uige
e Zaire). A ESE-IPVC foi convidada, em finais de 2006, pelo MEA para dar
continuidade ao lancamento do programa na provincia do Zaire, tendo pre-
parado as fases de diagndstico, de formacgao, de monitorizacao e de avalia-
¢ao do Curso de Aumento das Capacidades Linguisticas dos Professores do
Ensino Primario. Curso este que teve a duracao de dois anos, com o apoio
logistico da Save the Children, nos municipios de Kuimba e Noki em 2007,
aos que se juntou Mbanza Kongo em 2008, contribuindo para que o niumero
de professores beneficiarios duplicasse (de 200 para 400).

No primeiro ano de funcionamento do curso formaram-se 16 forma-
dores e 4 supervisores, com base na metodologia de ensino de uma lingua
segunda proposta pelo manual adoptado para o curso. Contudo, com o ini-
cio das formagdes nos municipios foi notoria a desadequacao do manual
ao contexto de formacao, uma vez que a realidade nele exposta (a portu-
guesa) nao era de todo coincidente com aquela com que os formadores
lidavam todos os dias. Tal implicou que no segundo ano do projecto fosse
adoptado um novo manual para o ensino da lingua portuguesa como lingua
segunda, que sublinhasse a aplicacao de metodologias praticas e centradas
nos formandos, incentivando a producao de materiais com recursos locais.
Todavia, as condi¢cOes habitacionais e os salarios nem sempre atempados
contribuiram para a desmotivacao de alguns formadores, que optaram por
abandonar o projecto no primeiro ano e outros por nao reintegra-lo no se-
gundo.

Para grande parte dos formadores este projecto funcionou como en-
riguecimento pessoal e como factor de promocao social, uma vez que em
2008, dois de dezasseis ingressaram na universidade e quatro obtiveram
emprego em estruturas governamentais.

Em cada ciclo de implementacao do projecto foi realizada uma avalia-
cao intermédia e uma avaliagao final, que tentou abranger diversas facetas:
desempenho dos supervisores, dos formadores dos professores e dos alu-
nos, considerando as caracteristicas do contexto. O que vai ao encontro do
definido para a avaliagao do programa Rewrite the Future, executada pela
Save the Children (Save the Children, 2009):

The evaluation in Angola has focused on teacher professional-
ism and investigated how Save the Children has worked together
with local education authorities and community bodies such as

4 Surgiu em 2007 com o objectivo de promover a escolarizac@o de criangas afectadas por conflitos armados (em
paises como o Afeganistao, Angola, Nepal, Reptblica Democratica do Congo, Sri Lanka, Sudao e Uganda) para que
beneficiassem de proteccao, estabilidade e melhores oportunidades de vida, tal como consagra a Declaragdo dos
Direitos da Crianga.

5 Melhorar a qualidade da educacéo, obtendo resultados reconhecidos e mensuraveis, em especial na literacia,
na numeracia e nas competéncias basicas essenciais para a vida.



parent associations, child protection committees and children to
improve teacher professionalism through training, supervision,
support and monitoring. Due to the nature of the partnership be-
tween Save the Children and the local education authorities, it is
difficult to attribute aspects of progress exclusively to Save the
Children. The findings of this evaluation represent the successes
and challenges of the provincial education systems as well as tho-
se of Save the Children.

Dos dois anos de formacao no ambito deste projecto realgamos o
a-vontade e gosto pela pratica lectiva de formadores que nao tinham for-
macao pedagogica, e o dominio linguistico alcangado, quer a nivel oral quer
na escrita. Aspectos verificaveis nos progressos alcangados na evolugao
linguistica dos formandos, que se repercutia no arriscar novas estratégias
didacticas. As mudancas linguisticas apontadas foram constatadas pelas
entidades locais, no contacto com os professores, pois antes estes fugiam
com receio de se expressarem em portugués.

Todavia, resta continuar a percorrer o caminho do ensino da lingua
oficial, em particular nas provincias fronteirigas, uma vez que os resultados
positivos alcangados com os professores ainda nao sao visiveis nos alunos.

ALGUMAS LICOES APRENDIDAS

Depois desta primeira andlise (ainda preliminar) das trés experién-
cias de cooperacao, existem algumas licoes que valerd a pena considerar.
Em primeiro lugar, podemos caracteriza-las por serem abordagens proxi-
mas dos actores, tentando, sempre que possivel, cultivar um conceito de
desenvolvimento centrado nas pessoas, nas suas aspiragoes e partindo de
uma perspectiva das periferias. Enfatizam a centralidade das vozes e de ou-
tras agendas, muitas vezes, nas margens do sistema educativo. Neste senti-
do, autores como Crossley e Watson (2003) chamam a atencgao para o papel
e significado dos factores locais e culturais nos processos de mudanca em
educacao. A atencgao as questoes do contexto e diferenca, ambos localiza-
dos no tempo e espaco, parecem ganhar cada vez mais terreno de reconhe-
cimento no discurso sobre o desenvolvimento e sobre a cooperagao onde
se celebram a diversidade, a diferenca e a voz dos outros.

Reforcando o que foi dito acima, o Relatorio de Monitorizagcao Global
da Educacéo para Todos, intitulado Reaching the Marginalized (UNESCO,
2010) chama a atencao para a situacao educativa dos grupos mais vulne-
raveis e recomenda a integracao nos sistemas de educagao de iniciativas e
projectos que tenham tido sucesso junto de grupos em situagcao de desvan-
tagem. Muitas dessas iniciativas foram, a semelhanc¢a dos exemplos discu-
tidos, promovidas pelas ONG e por outras organizagoes da sociedade civil
em contextos de ruralidade, de repatriamento e em situagcao de reconstru-
¢ao pos-conflito onde o acesso a educacgao é ainda negado a muitas crian-
cas.

Em segundo lugar (e esta parece ser uma licao recorrente no campo
da cooperacéao), torna-se urgente a necessidade de coordenacgéao das inicia-
tivas de cooperacao, sobretudo quando estamos perante projectos, muitas
vezes, desarticulados e um conjunto de agendas que competem entre si,
sao complexas e necessitam de clarificacao e de adequacao aos contextos.
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O nosso papel tem sido, em varias situacoes, de mediacao entre actores da
cooperacao internacional e as agendas locais e nacionais no sentido da sua
clarificacao e possivel apropriagao.

Em terceiro lugar, urge igualmente reflectir sobre a importante ques-
tao da sustentabilidade e integracao ou institucionalizagao de inovagodes: a
questao a qual devemos poder responder é a de perceber qual a capacidade
de absorgcao do sistema educativo perante inovagdes que sao, em muitos
casos, introduzidas no ambito de projectos de cooperacao e que podem ser
muito ambiciosas (ex. metodologia CAT no programa Onjila da ADRA, o
proprio conceito de Centro de Recursos e de ZIP). Isto levanta questoes rela-
cionadas com a apropriacgao e institucionalizagao de inovagdes e mudancas
que os sistemas educativos ainda nao estao preparados para integrar. No
entanto, como refere Atchoarena (2006), muitas das inovagdes que tém a
ver com participacdo comunitaria ocorrem nos meios rurais desfavoreci-
dos, onde ainda se investem poucos ou escassos recursos em educacao.

Em quarto lugar, uma outra licao aprendida diz respeito a valorizagao
do contexto e da diferenca e que pressupode, no caso de projectos de ensino
da lingua oficial, o reconhecimento de outras culturas, das linguas maternas
e/ou da lingua de contexto das comunidades (Zau, 20086). Isto é particular-
mente evidente na experiéncia de trabalho que decorreu na provincia fron-
teirica do Zaire pela sua singularidade geografica e humana de contexto de
repatriamento em situacao de pds-conflito. Torna-se fundamental que nao
se marginalize o conhecimento local em cooperacéao (que tem, a nosso ver,
com a atencgao permanente as necessidades e aspiragoes locais e a partici-
pacao das pessoas e das instituicdes nacionais, tentado inverter as relagoes
desiguais de poder nas relagoes de cooperacao). Ainda por cima, tem-se
verificado o falhango de muitas iniciativas de apoio a educagao inspiradas
a nivel internacional.

Finalmente, uma quinta licao importante para a ESE-IPVC que este-
ve presente nestes trés cendrios, mas com maior acuidade nos contextos
de pdés-conflito e reconstrucao, é a apropriagao do conceito e praticas de
educacao como resposta humanitaria e como pilar importante na acgao hu-
manitaria. Esta abordagem tem sido integrada ao longo dos ultimos anos
na instituicao e tem-se revelado extremamente pertinente em situacao de
fragilidade educativa e de reconstrucao pds-conflito. Tem-nos feito levantar
questdes do tipo: O que deve ser reconstruido? Qual o papel dos professo-
res na reconstrucao pos-conflito? O que significa reconstrugao pos-confli-
to? Serd um retorno a normalidade ou uma oportunidade para profundas
inovacoes? Nao é de estranhar, neste caso, o investimento realizado na ca-
pacitacao da préopria ESE-IPVC, enquanto interlocutora da Rede Inter-Insti-
tucional para a Educacao em Situacao de Emergéncia na procura de novos
modelos de colaboracgao e de cooperacgao e de boas praticas para contextos
educativos marcados pelo conflito e pela fragilidade educativa. Além disso,
tem procurado influenciar a cooperacgao oficial portuguesa para a integra-
¢ao nasua agenda da educacao como resposta humanitaria, em especial no
quadro de paises frageis.

CONCLUSOES
Longe dos centros de decisao da cooperacao portuguesa, a ESE-IPVC
em articulagcao com os parceiros foi construindo a sua agenda de coopera-



¢ao centrada em discursos e praticas de cooperagao assentes numa cultura
de didlogo, de valorizagao do conhecimento local, respeitando os ritmos de
implementacao dos projectos, tentando estabelecer um compromisso entre
as praticas e as politicas de desenvolvimento e a cultura. Tal como denota a
parceria estabelecida com a ONG angolana ADRA, que teve como pano de
fundo o desenvolvimento de um modelo de colaboracao gerador de praticas
educativas de responsabilizagcdo e geradoras de autonomia, com o apoio
conceptual a definicao das ZIP e a criagao de um centro de recursos, que
se pretendia aberto a comunidade e disseminador do conhecimento local.

A mediacao, o ousar dizer e a construcao de novas relacoes interna-
cionais sao factores de suma importancia para o actuar no palco da coope-
racao, o que implica planificar, estudar, implementar e avaliar em conjunto,
como se verificou no modus actuandi no Projecto de Aumento das Capaci-
dades Linguisticas dos Professores do Ensino Primario na provincia do Zai-
re, em que com a Save the Children e com o MEA a nivel central, provincial
e comunal se redefiniu o0 uso e implementagao de materiais de formagao
que tentavam responder as caracteristicas do terreno (municipios que rein-
tegravam populacoes deslocadas) e contribuir para a melhoria da qualidade
da educacao.

A resposta a constantes adaptagoes a contextos socioculturais e edu-
cativos distintos so se tornou possivel devido ao caminho percorrido pela
ESE-IPVC ao longo de dez anos a experimentar cooperagao, quer a nivel
local, quer a nivel internacional com os projectos de voluntariado para a co-
operacao e com os projectos de mobilidade que possibilitam a comunidade
em geral e aos estudantes e docentes do IPVC o contacto com a riqueza, di-
versidade e complexidade de agendas, actores e contextos de cooperagao.
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RESUMO 0 PROJECTO

Este artigo assume-se como uma

reflexdo sobre um projecto visando a IVI ELH 0 RAR A

melhoria da educacdo de infancia na

Guiné-Bissau, pais onde nao existe for- EDUCAGAO DE
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e na implicacdo e bem-estar da crianca, Gabriela Portugal
estimulando a reflexdo e valorizando o  Departamento de Educagéo
trabalho de equipa e a cultura das comu-  Jniversidade de Aveiro
nidades servidas pelo jardim de infdncia,

revelou-se uma tarefa desafiadora, difi- Ana Paula Aveleira
cil mas frutifera. Estes educadores ino-
varam, experienciaram sentimentos de
entusiasmo e orgulho nas suas praticas,
sentiram-se mais capazes. Contudo, sus-
tentar o dinamismo criado no contexto
do projecto pressupoe um ambiente capacitante e encorajador. Isso implica
vontade e empenho politico.

Agrupamento de Escolas Eugénio
de Castro — Coimbra

PALAVRAS-CHAVE: MELHORIA DA EDUCAGAO DE INFANCIA NA GUINE-BISSAU, IM-
PLICACAO E BEM-ESTAR EMOCIONAL

INTRODUCAO

A Declaracao do Milénio, adoptada em 2000 por todos os Estados
membros da Assembleia Geral das Nag¢oes Unidas, identifica de entre os
desafios centrais a enfrentar pela humanidade o assegurar que, até 2015,
todas as criangas, rapazes e raparigas, possam completar a escolaridade
primaria (Objectivo de Desenvolvimento do Milénio 2). A situagao da Africa
subsariana é, na actualidade, das mais preocupantes, sendo necessario o
desenvolvimento de mais esfor¢cos que assegurem que as criangas perma-
necam na escola e nela recebam uma educacao de qualidade. A aposta na
educacao pré-escolar, assegurando condigoes propedéuticas ao desenvol-
vimento e aprendizagens escolares basicas, surge absolutamente integrada
neste desiderato.

Na Guiné-Bissau, a educacao de infancia encontra-se numa fase in-
cipiente de desenvolvimento. Faltam principios e fundamentos educativos,
orientagoes curriculares e materiais didacticos. Esta situagao vem provo-
cando uma multiplicidade e diversidade de programas, na sua maioria ina-
dequados, mas que constituem os Unicos recursos ao alcance dos educado-
res, muitos sem qualquer formacao ou experiéncia, grassando o desalento,
desencorajamento e frustragdo na comunidade educativa. A maior parte
dos centros pré-escolares na Guiné-Bissau funciona com o apoio dos pais,
comunidades, organizagoes religiosas ou nao governamentais, auferindo
os educadores salarios muito baixos. Para além disso, € comum que muitos
educadores/professores estejam sem receber os seus salarios durante lon-
gos periodos de tempo, em virtude de uma gestao financeira muito pobre.



“0Os centros estao numa condicao pobre e impropriamente equipa-
dos com brinquedos educacionais e materiais de apoio, e os professores
nao sao adequadamente treinados”, diz-nos um relatério do Banco Mundial
de 1991 (cit. in Monteiro, 2005: 12). Hoje, sdo ainda “inumeros os estabele-
cimentos que, efectivamente, funcionam sem quaisquer materiais para o
prosseguimento dos objectivos de desenvolver as capacidades dos alunos
e prepara-los para enfrentarem com sucesso a escola primaria” (ibid.).

Apesar de varios esforgos feitos ao longo de varios anos apés a in-
dependéncia, a Guiné-Bissau nao conseguiu definir ainda uma politica para
esse nivel e a visao da pequena infancia sempre se limitou a uma educacao
pré-escolar eminentemente urbana, muito selectiva e redutora em termos
de incidéncia (Furtado, 2005).

As poucas criangas que conseguem frequentar uma instituicao pré-
-escolar tém, em geral, um melhor dominio do portugués, facto que as colo-
ca em situacao de vantagem, a entrada escolar, face a grande maioria sem
esse privilégio (Furtado, 2005; Monteiro, 2005).

De entre os objectivos da Fundacgao para a Educacao e Desenvolvi-
mento da Guiné-Bissau (FED) destacam-se a melhoria da qualidade da edu-
cacao de criancgas e a formacao de recursos humanos para a educagao de
infancia. Nesse sentido, o protocolo estabelecido com a Universidade de
Aveiro (em Fevereiro de 2003), no que respeita as accoes a desenvolver no
dominio da educacao de infancia, consubstanciou-se num projecto de in-
vestigacao, formacao e intervengao que assume compromissos relativos ao
apoio a concepcao de orientagdes curriculares para a educagao pré-escolar
na Guiné-Bissau, tendo em consideracao a realidade sociocultural guine-
ense, e a dinamizagao de um projecto de intervencao pedagodgica em con-
textos de infancia que pressupoe a formacao de educadores, a constituicao
de uma equipa de supervisores que no terreno acompanham e apoiam a
implementacao do projecto e a avaliacao do seu impacto.

DO CONFRONTO COM A REALIDADE DA EDUCACAO DE INFANCIA
NA GUINE-BISSAU AO DELINEAMENTO DE OBJECTIVOS

Na sequéncia do protocolo referido, em Abril de 2003 fomos pela
primeira vez a Guiné-Bissau com vista a estabelecer contactos com edu-
cadores e professores guineenses, conhecer os espagos educativos locais,
ganhando uma maior consciéncia acerca dos principais problemas e dificul-
dades bem como das forgas e recursos existentes. A essa viagem seguiram-
-se outras que nos permitiram o desenvolvimento progressivo de uma visao
bastante realistica da educacao de infancia no pais e a compreensao das
suas principais necessidades, em particular no que respeita as necessida-
des de formacao dirigida aos profissionais de educacgao de infancia e neces-
sidades de acompanhamento e supervisao pedagogica.

Na Guiné-Bissau encontramos profissionais atentos e afaveis na in-
teraccao com as criangas e, na interacgao com o visitante, abertos e caloro-
sos, interessados no contacto com novas ideias e na discussao de questoes
com vista a superagcao, melhoria e inovagao das suas praticas pedagdgicas.

As familias valorizam a educacdo de infancia, considerando parti-
cularmente a sua importancia para o desenvolvimento da compreenséo e
expressao em lingua portuguesa, uma importante base na prevengao do
insucesso na escolaridade basica.
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A exposicao e valorizacdao dos trabalhos das criangas (produtos es-
colares) sao significativas e existe uma forte preocupagdo com a educacao
da cortesia, conhecimento e respeito pelas regras sociais. Mas a actividade
pré-escolar mais valorizada €, sem duvida, a escrita e leitura.

Nalguns jardins-de-infancia encontrdmos planificagcdes semanais ou
mensais, por sala ou por instituicao e algumas praticas de reuniao para pla-
nificacao e avaliacao de actividades. Apesar disso, a maioria das praticas e
rotinas dos jardins-de-infancia estao instaladas por habito, as pessoas nao
reflectindo ou questionando a sua manutencao.

Aparentemente a cultura africana é desvalorizada (historias, cancoes,
materiais, imagens decorativas sao importadas de outras culturas) mas
uma excepcgao deve ser feita para a danca e ritmos africanos.

Existe uma predominancia de actividades dirigidas a todo o grupo,
apelando essencialmente a reproducao, repeticao em coro e homogeneiza-
¢ao das expressoes.

As actividades disponiveis nao sao suficientemente desafiantes (ou
sao demasiado faceis, ou demasiado repetitivas ou nao existem tarefas su-
ficientes para realizar) e as actividades académicas ou escolarizantes (so-
bretudo copia de caracteres escritos) sdo sobrevalorizadas.

O grau de passividade e de atitudes de espera nos jardins-de-infancia
€ muito elevado.

Nao encontramos estimulo a iniciativa da crian¢a na escolha de acti-
vidades, na discussao de ideias, na expressao de opinides, na resolugao de
problemas ou conflitos interpessoais. Livre iniciativa e brincar, actividades
de descoberta e de expressao nao sao valorizadas e os niveis de bem-estar
e de implicacao das criancas sao na generalidade pouco elevados.

Um problema sério tem a ver com as dificuldades de comunicagao
em portugués, tanto no caso das criancas como no de muitos profissionais.
Tal situacao coloca dificuldades ao desenvolvimento linguistico e cogniti-
vo das criancgas, o que é particularmente preocupante considerando que a
lingua oficial na escola é o portugués e que as estruturas basicas de pensa-
mento se organizam precocemente.

Por outro lado, embora um ou outro jardim-de-infancia tenha boas
infra-estruturas (edificio, salas, jardim, hortas,...) a maioria dispoe de sa-
las muito pequenas, nao suficientemente iluminadas, demasiado ocupadas
com mesas e cadeiras, sem espago para movimentagoes amplas, as crian-
cas permanecendo sentadas a mesa por periodos longos, com evidentes
sinais de desconforto e de baixa implicacdo. Os materiais sdo escassos,
nao diversificados, deteriorados e nao acessiveis as criancas (alguns mate-
riais permanecem empacotados, fechados em armarios ou colocados em
prateleiras altas). Nalguns casos, parece ser possivel diversificar e alargar
espacos educacionais pela exploracao e utilizacao de espagos e recursos
naturais exteriores (recreios e jardins, hortas, visitas de campo, biblioteca
publica, etc.).

Neste cenario desenvolveu-se o projecto Melhorar a Educacao de
Infdncia na Guiné-Bissau, na prossecucao de um desiderato educacional
basico: responder bem a todas as criancas.

Responder bem a todas as criangas implica procurar atender as cir-
cunstancias que envolvem e caracterizam a sua vida assumindo, nas prati-
cas educativas, uma postura continuada de atencao, respeito e aceitagao



da diversidade de circunstancias de vida, personalizacao do curriculo. Esta
perspectiva exige questionamento permanente das praticas, abertura e
pensamento critico.

Neste contexto, na prossecucao da qualidade em educacgao, importa
ajudar a desenvolver a competéncia para reconhecer e compreender a di-
versidade (cultura, desenvolvimento, experiéncias de vida); a competéncia
para perceber a perspectiva da crianca; a competéncia para articular e inte-
grar, num espagco colectivo, a diversidade de interesses e necessidades; a
competéncia para, continuadamente, (re)construir o seu conhecimento pe-
dagdgico pela reflexao e questionamento das praticas, langcando bases para
a mudanca e inovacao.

A formacao de educadores nao se pode restringir a aprendizagem de
factos, estratégias, conceitos mas tem de ser mais ampla, abarcando a ex-
ploragcao de um vasto dominio de conhecimentos, a sua analise critica e ar-
ticulagdo com experiéncias reais de vida. Enriquecer e estimular momentos
de pratica e de reflexao, individualmente e em grupo, de forma construtiva
e aberta, nao personalizada, discutindo aspectos percebidos, clarificando
e comunicando adequadamente com outros sobre o que funciona, como é
que funciona, quando, em que contexto, etc. € fundamental.

De acordo com uma abordagem experiencial, a forma mais economi-
ca e conclusiva de avaliagao da qualidade de qualquer contexto de infancia
reside na focalizagao em duas dimensdes: bem-estar emocional e nivel de
implicacao experienciados pelas criangas.

Tal como Peter Van Sanden e An Joly (2003: 145) na Nicaragua, pre-
tendiamos na Guiné-Bissau apoiar os educadores na melhoria da qualidade
da educacgao em geral, assumindo que “good normal education constitutes
inclusive education”. Como Laevers refere (2003), quando queremos saber
como cada crianca estd num contexto, primeiro temos que explorar o grau
em que as criangas se sentem a vontade, agem espontaneamente, mostram
vitalidade e autoconfianc¢a. Tudo isso indica que o seu bem-estar emocio-
nal estd OK e que as suas necessidades fisicas, a necessidade de ternura e
afecto, a necessidade de seguranca e clareza, a necessidade de reconhe-
cimento social, a necessidade de se sentir competente e a necessidade de
significado e de valores na vida estao satisfeitas. O segundo critério esta
relacionado com o processo de desenvolvimento e leva o adulto a criar um
ambiente estimulante e que favorece o envolvimento. Aumentar os niveis
de bem-estar e de implicacao sao referéncias para os profissionais que pre-
tendem melhorar a qualidade do seu trabalho.

Definiram-se, entao, em acordo com os nossos parceiros africanos,
0s seguintes objectivos:

e Apoiar a elaboracao de orientagdes curriculares para a educacao pré-
-escolar e conceber uma estratégia pedagogica de desenvolvimento
no terreno dessas orientagcoes (abordagem experiencial), num proces-
so reflexivo continuo;

e  Criar um grupo de supervisores educacionais locais que acompanhara
e apoiara o processo de inovacao e melhoria das praticas;
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e Avaliar o impacto ou efeitos do programa no terreno;

e Lancar bases sustentadas para a constituicao de uma dinamica e es-
trutura de funcionamento capaz de continuar para além do proprio
projecto que a cria.

A SUPERVISAO E REFLEXAO SOBRE AS PRATICAS

O desenvolvimento deste projecto pressupds a realizacao de forma-
cao, relativa a concepcao de orientagoes curriculares e a uma abordagem
experiencial da educacao de infancia (focalizada no enriquecimento do
meio, na comunicacao empatica e na livre iniciativa da criancga), criando-se
uma base comum de conhecimentos enquadradora de toda a intervencgao a
desenvolver posteriormente.

A semelhanca de Van Sanden e Joly (2003: 170) achamos que:

probably due to the difficult working and living conditions and the
teacher’s limited pedagogical-didactical background, the learning
and changing process is slow. It is never wise to introduce a the-
ory to the teachers and send them back to their practice without
some kind of monitoring or follow-up.

Porque os formadores/investigadores/assessores (nds) ndo perma-
necemos durante muito tempo trabalhando, apoiando e supervisionando os
educadores nas suas iniciativas de inovagao das praticas pedagdgicas nos
contextos educativos da Guiné-Bissau, tentamos assegurar, através de uma
equipa de supervisao local, uma certa dinamica e continuidade em todo o
processo.

Assim, foi programada e criada uma estrutura de supervisao local de
acompanhamento e apoio a intervencao directa realizada pelos educadores
e responsaveis de sala/grupo de criangas envolvidos no projecto. A esta
equipa de supervisores (constituida por trés técnicos/docentes, seleccio-
nados do grupo de formandos envolvidos no projecto, cada um deles res-
ponsavel pelo acompanhamento directo de cada um dos trés subgrupos de
formandos que foi constituido) cabe assegurar o desenvolvimento continuo
de um processo de reflexao e avaliagcao sobre o impacto e significado da
intervencao, quer para os educadores, quer para as criangas, quer para 0s
proprios supervisores. Foi delineado um esquema de funcionamento que
passa pela programacao e avaliacao do trabalho especifico a desenvolver
pela equipa (efectuado em reunides mensais dos supervisores), por reu-
nides quinzenais de cada uma das equipas de profissionais de Educacao,
sob a orientagao do respectivo supervisor e por acompanhamento directo
nos respectivos jardins-de-infancia (efectuado através de visitas dos res-
pectivos supervisores) a todos os profissionais de educacao envolvidos no
projecto.

Nas reunidoes de supervisao pretende-se que a reflexdo conjunta
efectuada pelas equipas de profissionais de Educacao sob a orientagao dos
respectivos supervisores, contemple: 1) o desenvolvimento de um consen-
so acerca da importancia das orientagoes curriculares e das variaveis bem-
-estar emocional e implicacao das criangas, enquanto indicadores de qua-



lidade; 2) a compreensao e respeito pelos niveis de implicacdo e bem-estar
emocional das criangas, as circunstancias e as limitagoes; 3) a seleccéao de
um dominio ou actividade para intervir no sentido de aumentar a qualidade
percebida; 4) a procura da realizacao de todas as iniciativas que possam tor-
nar a experiéncia bem sucedida; 5) a estimulagcdo da comunicacéao ao nivel
da equipa, alternando espacos de ac¢cao com espacos de reflexao/avaliagao
e 6) a promocéao da abertura a outros parceiros educativos disponiveis na
comunidade (familias e outros agentes).

No mundo da pratica profissional com criangas, a supervisao provi-
dencia oportunidades regulares a educadores mais e menos experientes de
reflectirem em conjunto sobre as suas realidades profissionais. Tal como
as criangas necessitam de apoio, estimulacao, atencao e respeito para se
tornarem confiantes e mais competentes, também os adultos necessitam
de relacoes de suporte, sob a forma de supervisao/assessoria, para se sen-
tirem mais seguros e capazes.

AS INICIATIVAS, AS DIFICULDADES E AS CONQUISTAS

Alguns pontos de accao para melhoria das praticas, procurando-se
responder melhor a todas as criancas, no ambito do trabalho de equipa e
supervisivo, foram identificados e concretizados pelos supervisores e res-
tantes membros das equipas. Na generalidade, podemos sumariar as inicia-
tivas realizadas do seguinte modo:

e reorganizagcao do espaco com vista a deixar mais espaco para diferen-
tes actividades em oferta em simultaneo (isto significou retirar mesas
e cadeiras e criar espacos livres, por exemplo);

e concepgao, construgao e introducao de materiais diversificados e
potencialmente mais interessantes nas salas de actividades (conside-
rando as dificuldades econédmicas, pobreza, isto significa mais criativi-
dade e abertura ao espaco exterior, familias e comunidade com vista
a identificar o seu potencial educacional e colaborativo, e beneficiar
dele);

e aumento da livre iniciativa e exploracgao livre da crianca dos materiais
(organizando espacos e aumentando os momentos em que as criangas
brincam e utilizam o seu impeto exploratoério natural de acordo com o
seu ritmo e interesses);

e atencao a criangas que suscitam preocupacao especial, em particular
as criangas que nao atingem niveis satisfatérios de bem-estar e impli-
cacao ou criangas com necessidades especiais de desenvol