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Resumo
Em primeiro lugar, pretendemos, com este texto, descrever e divul-
gar um projecto socioeducativo desenvolvido em Mog¢ambique.
A despeito do seu impacto no desenvolvimento social de um dos
paises mais pobres do mundo, mantém-se um projecto muito pouco
conhecido tanto em Portugal como no plano internacional. Em
segundo lugar, é nosso objectivo regressar a reflexao sobre o lugar e o
papel do ensino “médio” e profissional nas politicas educativas, com
destaque para os paises em desenvolvimento e para os paises
africanos, recorrendo 2 literatura sobre a especialidade. Finalmente, é
objectivo deste texto anotar o que pensamos serem os factores

criticos do relativo sucesso deste projecto.

Dez anos ap6s o inicio do projecto da criacio de uma rede de
“Escolas de Artes e Oficios” em Mocambique', os autores decidiram
empreender uma reflexdo sobre o processo em curso. Os autores sdo
actores neste projecto, o primeiro como seu coordenador, em nome da

! Projecto liderado pela Fundacdo Portugal — Africa, em parceria com a Associacio
Empresarial de Portugal, com inicio em 1996.

—p—



revista JA_p5>42 07/02/23 15:50 Page 6 $

6 REVISTA PORTUGUESA DE INVESTIGACAO EDUCACIONAL

Fundacdo Portugal - Africa, e o segundo como responsivel pela
Unidade Técnica de Apoio que, em Mocambique, apoia todas as
actividades de criacdo da rede de escolas, de formacio de professores, de
elaboracio de programas e de articulacdo entre actores sociais, em
estreita cooperacio com o Ministério da Educacio de Mogambique.

1. O ensino profissional em Africa: falacia ou oportunidade?

1.1.Discussdo tedrica

A promogio do ensino profissional em Africa (como alis, de outro
modo, em outros continentes) foi analisada por varios autores e, pode
dizer-se, generalizadamente criticada. Estas criticas incidiam sobre o
modelo escolar’ de ensino técnico-profissional, predominante até aos
anos noventa e subjacente as novas Escolas Profissionais de
Mocambique. Vejamos as linhas principais deste patrimonio de andlise
critica.

Se ¢ verdade que foi a crenca nos beneficios dos ensinos técnico e
profissional sobre a economia e sobre o emprego que mais sustentou as
politicas que o suportaram e fizeram crescer, nomeadamente quando os
governos perfilharam as teorias funcionalistas e, em particular, a teoria
do capital humano, também ¢ no dmago dessa relacio entre a educacido
e a economia que se encontram alguns dos principais pressupostos da
“falacia do ensino profissional”, para regressar a expressio de Philip
Foster, no seu célebre estudo de 1965. Com efeito, manteve-se, no pos-
Guerra, um veio critico que afirmou sempre a inevitabilidade do
desajustamento estrutural entre educacio e economia-emprego.
Facamos um zoom sobre este veio critico e vejamos, por exemplo, a
abordagem deste norte-americano, Philip Foster, uma das que
atravessaram de modo proeminente as tltimas décadas.

Este autor, na altura professor na Universidade de Chicago, escreveu,
em 1965, um artigo que ficaria como uma referéncia na andlise da
relacio educacio-emprego. O que mais o terd lancado para a
notoriedade talvez tenha sido a sua capacidade de contrariar evidéncias
nido provadas — e, entretanto, transformadas em senso comum — e
fazé-lo numa época de plena expansio econdmica nos paises
industrializados, onde a prova da nio evidéncia surgia profundamente
contra a corrente. A andlise por si empreendida, nessa altura, baseou-se

2 O ensino técnico e profissional segue, em geral, trés modelos: escolar, dual e nao-formal
(Azevedo, 2000).
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em estudos sobre paises em desenvolvimento e, particularmente, sobre
um pais africano, o Gana.

A crenca generalizada no importante papel da educacio — e, em
particular, do ensino profissional — no desenvolvimento econémico era
um dos motores do investimento em educacio escolar. A producio de
qualificagdes escolares era facilmente tomada como sinénimo de
satisfacdo das necessidades dos empregos. Aqui se situava a base do
reconhecimento da superioridade do ensino profissional sobre o ensino
geral. Alids, aqui radicava também a concepcio de que o
desenvolvimento do ensino geral tinha contribuido para a progressio de
problemas sociais como o éxodo rural, o imobilismo da agricultura ou o
desemprego crescente de diplomados.

Neste contexto, invocar a faldcia da profissionalizacdo do ensino era,
no minimo, paradoxal. Foster comeca logo por colocar em evidéncia o
facto indesmentivel da existéncia de uma maior procura do ensino
“académico”. Ora, em sua opinido, os que criticam a natureza
“irracional” deste tipo de procura — note-se que Foster recorre ao
mesmo vocdbulo que R. Grégoire usa no seu relatério para a futura
OCDE, também de 1965! —, em oposicdo a do ensino profissional,
enganam-se no reconhecimento de que a for¢a do ensino académico
repousa precisamente no facto de que este é que é um ensino
eminentemente profissional, ao proporcionar o acesso aos empregos
com maior prestigio e, ainda mais importante, aos mais bem pagos,
neste caso, na economia do Gana. Nio deixa de ser preocupante,
argumenta, ver os defensores do ensino técnico criticar a falta de
frequéncia das fileiras técnicas nas escolas secunddrias, enquanto, ao
mesmo tempo, os “produtos” de tais instituicdes técnicas experimentam
mais dificuldades em obter emprego (Foster, 1978). Esta espécie de
“desperdicio” de mio-de-obra qualificada ¢ considerada endémica em
paises em desenvolvimento.

Foster ataca particularmente a perspectiva, muito divulgada entre os
mentores do incremento dos ensinos técnico e profissional, segundo a
qual as aspiragdes profissionais das criancas podem ser alteradas pela
transformacdo massiva do curriculo, pela mudanca da natureza da
formacido escolar inicial. Ndo passa de um argumento folclérico, com
pouca justificacdo empirica, diz o autor. Efectivamente, Foster prova
que as aspiracoes sdo determinadas em grande parte pela percepc¢io
individual acerca da estrutura de oportunidades da economia local e que
as escolhas feitas pelas familias e pelos alunos sio realistas e resultam de
uma ltcida reaccio aos incitamentos da economia.
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Quando, quase trinta anos depois, e apés um longo percurso
profissional, P. Foster, desta vez pela mdo do director da revista
Perspectives, da UNESCO, volta a reflectir sobre esta problematica, ndo
o poderia fazer de modo mais paradoxal. O Banco Mundial acabava de
produzir “uma mudanca radical na sua maneira de abordar a
controvérsia educacido-desenvolvimento”, segundo a visdo de Foster
(1992), autopropondo-se uma revisao critica da sua andlise sobre o lugar
e o papel do ensino profissional, incitando os governos nacionais a
atribuirem a prioridade politica 4 qualidade do ensino primirio e do
ensino secunddrio geral.

Os investimentos em educacio passaram, assim, a ser considerados
nio jd na perspectiva da “economia do desenvolvimento” e no ambito da
doutrina dos recursos humanos, mas através da referida visdo
neocldssica inscrita numa teoria do capital humano que faz apelo ao
jogo do mercado. O que quer dizer que, numa economia de mercado, o
Estado deveria limitar a sua intervencdo na educacio a melhoria da
qualidade do ensino geral, deixando para o sector privado a formagio
especificamente orientada para o emprego, uma vez que se cria que este
sector asseguraria programas de formacdo mais bem adaptados as
realidades dos mercados locais. Este modelo seria substituido por
politicas baseadas quer no incentivo a iniciativa local das empresas quer
na satisfacdo descentralizada de necessidades reais dos mercados locais
de emprego. O desenvolvimento da educacdo passaria, assim, a ser
baseado na “procura” e nio na “oferta” (Foster, 1992: 171).

George Psacharopoulos, do Banco Mundial, advoga também, em
artigo de 1991, que procura rever as incidéncias praticas dos
investimentos passados realizados em ensino técnico e profissional, que
nio é vidvel qualquer planeamento do ensino técnico e profissional, que
€ necessdrio retirar do ensino secunddrio a especializacio profissional,
adiando-a, que é necessdrio investir o mais e o melhor possivel na
educacio de base e que é ainda preciso promover a oferta de ensino
técnico e profissional fora do sistema escolar, pois é fora que a
especializacdo ¢ “mais rdpida, mais barata e mais facil” (Psacharopoulos,
1991: 198).

Desde 1965, outras perspectivas criticas se desenvolveram. A de
Foster, contudo, retine um cardcter emblemadtico que, por isso, se quis
destacar, como um zoom dentro deste olhar diacrénico mais vasto.
Vejamos algumas outras, referidas em primeiro lugar a paises africanos
e, em segundo lugar, a paises europeus e da OCDE.
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1.2. Um alargado desajustamento estrutural

Virios outros autores analisam esta mesma relacio que aqui
procuramos discernir, estudando de modo mais incisivo a
correspondéncia entre o ensino secunddrio técnico e profissional e o
mercado de emprego, mas referem-se geralmente a modelos escolares de
formag¢io — nio incidindo sobre modelos nio-formais ou duais de
ensino e de formacio profissional inicial — e a contextos ndo europeus.

Watson (1994) afirma que se comeca a reconhecer actualmente que
nio s6 alguns dos objectivos consignados aos ensinos técnico e
profissional eram “irrealistas”, mas que também ha grandes problemas
na relacdo entre educacio e economia que niao podem ser resolvidos
pelo incremento desses tipos de ensino e que podem até “agravar-se” por
causa deles. Psacharopoulos (1991, citado por Watson, 1994) identifica
sete razoes para o que apelida de “falhanco dos cursos dos ensinos
técnico e profissional”.

Estas razoes sdo, sinteticamente, as seguintes: (a) a maior parte das
familias e das criancas vé estes cursos como segunda escolha, inferiores
a via académica. As criangas nio estdo, além disso, psicologicamente
preparadas para o trabalho manual; (b) a velocidade da mudanca social
tem revelado que hd provadas dificuldades para preparar estudantes
para mercados de trabalho imprevisiveis; (c) o modelo de planeamento
que se seguiu tem demonstrado dificuldades notérias, ndo sé pelo que
se referiu em (b), mas porque bases de dados inadequadas tornaram
impossiveis previsdes correctas e ainda porque muitos dos empregos e
competéncias requeridas se basearam em conceitos ocidentais de
emprego e falharam na sua capacidade de tomar em consideracido as
dinamicas culturais locais; (d) os cursos de requalificacdo requeridos
pelas mudancas nas tecnologias ndo foram as mais das vezes
concretizados; (e) foram os governos, mais do que os pais, que tomaram
habitualmente a decisdo de expandir os ensinos técnico e profissional, o
que remete a decisao e as reformas educativas concomitantes para a
esfera politica; (f) os professores deste tipo de ensino estdo
invariavelmente mal formados ou simplesmente nao estao formados; (g)
os custos sdo pelo menos duas vezes superiores aos do ensino geral,
devido a necessidade de equipar salas oficinais e porque a formacio de
professores técnicos ¢ muito mais cara (Watson, 1994). E aquele
especialista, com base em dados comparativos, conclui que nio ha
qualquer espécie de relacio entre a intensidade da profissionalizacio da
educacio e o peso das ocupacdes manuais do mercado de trabalho.
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O falhanco dos curriculos profissionalizantes é também analisado
por Lillis e Hogan (1983), tendo como referente a evolucio da educacio
técnica nos paises em desenvolvimento, contextos onde se prolongam
os modelos dos paises desenvolvidos e das poténcias coloniais. O
problema residird no tipo de expectativas que foram historicamente
fomentadas “acerca do que constitui o conhecimento escolar vdlido”. O
processo legitimado de escolarizacdo parece colocar barreiras sérias aos
ensinos técnico e profissional. “A evidéncia africana parece sugerir que
a ‘educacido’ é vista como bastante restringida ao ler e escrever e a
educacio académica”. O desenvolvimento de habilidades profissionais
ocorre “naturalmente” no exercicio profissional e ndo na escola. Nesta
ordem de ideias, o ensino profissional “corre sempre o risco de ser visto
como uma extensido ilegitima do conceito de ‘educacdo’ e as escolas
profissionais correm risco idéntico” (Lillis et al., 1983: 92).

Os autores reanem nove clusters, todos interligados, que designam
como sendo barreiras que se costumam colocar quando se introduz uma
inovacido de diversificacdo do ensino de tipo profissional. O primeiro
tem que ver com os pesados factores socioecondémicos estruturais, que
se relacionam com a dificuldade em criar os novos empregos esperados,
porque o desenvolvimento industrial e as reformas da agricultura ndo
absorvem normalmente os novos diplomados. O segundo refere-se as
atitudes e valores dos grupos de interesse da elite nacional que sdo
pautados pela educacio académica. O terceiro prende-se com o facto de
o modelo escolar académico dominar o acesso 4 escolaridade pos-
primdria e de este nivel estar ligado 4 formacio das elites no poder,
sendo reservados os percursos técnico-profissionais para aqueles que
falham no processo de seleccio escolar, construindo-se assim como uma
mera via alternativa. Em quarto lugar, a formacdo dos professores é
dominada pelos critérios académicos e o ensino profissional é colocado
num estatuto inferior. Em quinto lugar, apontam-se os desajustamentos
curriculares, pois a concepc¢io preestabelecida e predominante acerca
do que conta como conhecimento vilido na escola afasta-se das
condi¢des consideradas como relevantes para uma formacio de tipo
profissional, tais como flexibilidade pedagodgica, experiéncias de
trabalho, articulacio com os empregadores locais e diversidade de
hordrios. Aqui reside, em grande parte, o facto da irrelevancia destas
formacoes para os empregadores. O sexto elemento relaciona-se com os
recursos. O alto custo de equipamentos e tecnologias apropriadas e
actualizadas tem um fraco retorno, quando comparado com outros tipos
de educacio secunddria. O sétimo diz respeito 4 avaliacdo pedagdgica e
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a inadequaciao das suas formas e pressupostos, normalmente
dependentes de uma légica de selec¢do para estudos superiores. O
oitavo refere-se a diferenca de percepc¢oes acerca do estatuto escolar
para os pais e para os empregadores. Para os pais, este estatuto advém
mais do ntmero de diplomados que sequencialmente obtém acesso ao
ensino superior do que do nimero de empregos encontrado. Por outro
lado, os empregadores preferem frequentemente dar primazia a
educacio geral e 4 adaptabilidade, em detrimento dos produtos das vias
vocacionais e nada garante que, quando um tipo de formacio
profissional ¢ mais procurado pelos pais, o seja também pelos
empregadores. Por ultimo, as expectativas de emprego alimentadas na,
e pela, formacdo escolar colidem com uma realidade laboral onde os
empregos ndo existem ou, se existem, frustram os candidatos por nio
corresponderem ao perfil ocupacional para que se sentiam preparados.

Também Chinapah, Lofstedt e Weiler (1989) constatam a enorme
dependéncia que tem existido por parte dos planificadores do sistema
de ensino relativamente as teorias do capital humano, o que tem gerado,
em seu entender, um pensamento educativo prisioneiro de “critérios
puramente econdémicos, para tentar determinar o papel e a funcio da
educacdo, ou seja, do sistema escolar formal como fonte de
competéncias, de qualificacoes e de diplomas conformes as
necessidades da producdo” (1989: 21). Muito raros sdo os paises em
desenvolvimento cujo sistema educativo consegue fornecer o niimero
de pessoas qualificadas com o perfil requerido, com as qualificacoes
desejadas ¢ no momento adequado. Além de constatarem o
desajustamento, os autores opinam que este seguidismo “deformou”
inclusive a concepc¢ido que havia acerca do lugar do elemento humano
nos processos de desenvolvimento.

Jamil Salmi (1990) e Daniel Sifuna (1992), ao passarem em revisdo o
desenvolvimento da diversificacdo escolar e do ensino profissional em
paises drabes e africanos, respectivamente, concluem que os objectivos
que lhes foram consignados ndo foram atingidos. Daniel Sifuna aponta
os seguintes problemas comuns que a diversificacio curricular enfrenta:
elevados custos unitdrios, auséncia de clareza nas intencdes e nos
objectivos, escassez de professores qualificados para leccionar as
disciplinas profissionais e o baixo estatuto percebido pelos estudantes e
pela comunidade.

Assumindo-se na mesma linha de Foster (1978; 1992), estes autores
relembram que as aspiracdes dos alunos sio dominadas quase
exclusivamente por factores externos as escolas e que os esforcos
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empreendidos na criacdo de escolas técnicas e profissionais de pouco
valem para romper com os ciclos de éxodo rural ou com o desemprego e
para melhorar as taxas de crescimento econémico. No cerne da questio
estard, em sua opinido, sobretudo a necessidade de reformular o que
constitui o conhecimento escolar vélido.

Aqui chegados, podemos concluir que a histéria das relagdes entre
educacio escolar e emprego consiste, na opinido destes autores, num
desajustamento entre os dois subsistemas sociais, aqui retomado em
nove pontos: (a) a procura social de educacido e de formacgio nido é
sobredeterminada por necessidades especificas de emprego, mas é
fortemente condicionada por diferentes estratégias de diferentes grupos
sociais, tendentes a promover a mobilidade social e a escapar a situagdo
de desemprego ou a precariedade do emprego; (b) sempre foi dificil — e
¢é, cada vez mais, praticamente impossivel — prever a evolucio dos
postos de trabalho e proceder a um planeamento a prazo da produc¢io
de qualificacdes; (c) em caso algum a escola consegue proporcionar uma
formacdo tdo especializada que se possa adequar a diversidade dos
empregos e a sua rdpida evolucdo; (d) a maioria dos trabalhadores, na
mesma ou em vdrias empresas, vai ver-se repetidamente deslocada de
um trabalho para outro ou terd de se adaptar a vdrias alteracdes no
mesmo posto; (e) a maioria dos postos de trabalho, mesmo os que
incorporem novas tecnologias, requer um numero limitado de
habilidades e de conhecimentos especificos, que se adquirem em pouco
tempo e, melhor do que em qualquer outro espaco ou por qualquer
outro processo, no posto de trabalho; (f) o mercado de trabalho e as
estratégias concretas de recrutamento por parte dos empregadores nio
sdo suficientemente transparentes para que, se fosse possivel, os
trabalhadores mais indicados ocupassem os postos de trabalho mais
adequados as suas capacidades pessoais; (g) a procura de mao-de-obra
nio se orienta predominantemente nem pelo perfil de competéncias
nem pelo tipo de qualificagdes que os sistemas educativos produzem; (h)
a procura social crescente de educacio e de altas credenciais escolares
tem aumentado o desajustamento entre a producio de diplomados e a
hierarquia dos empregos efectivamente disponiveis; (i) s6 muito
raramente as dindmicas do desenvolvimento econémico e empresarial
se articulam com, e se integram em, dinidmicas mais vastas de
desenvolvimento social e cultural, nas quais se inscrevem os
investimentos em ensino e formacio.

Porque serd que isto acontece? Nio cairemos na tentagdo de atribuir
culpas as escolas, as empresas, aos decisores politicos, ao
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subdesenvolvimento? Em que radicard este fosso, esta espécie de
“buraco negro” para onde sdo sugadas tio boas intencgbes e
investimentos financeiros tdo significativos? Esta andlise tem em devida
conta o ensino pés-primdrio? Serd melhor os sistemas de educacio e
formacdo investirem apenas na formacio bdsica e geral dos cidadios,
como alguns advogam? Mas alguém sabe o que ¢ a “formacdo geral e
basica” dos cidaddos? Como ¢ que a educacio pode estar proxima das
necessidades e das prioridades do desenvolvimento social local? Qual a
relagio que privilegiamos entre educacio e desenvolvimento social?
Estas e outras questdes merecem certamente aprofundamento, com
base nos elementos criticos referidos.

1.3. O ensino pés-primdrio nos paises pobres

Estas abordagens, no entanto, dificilmente dio conta de uma
realidade bem presente nos paises mais pobres do mundo, como é o caso
de Mocambique, e que se refere ao prolongamento da escolarizacdo
para além do ensino primdrio elementar.

Se é verdade que a escolarizacio ao nivel da escola primadria constitui
o objectivo central das politicas educativas dos paises africanos
subsarianos, ndo é tdo certo que quando falamos da “educacio para
todos” [expressdo tdo propagada em todo o mundo — uma manifestacio
bem saliente do sistema educativo mundial (Azevedo, 2000) estejamos a
falar nao s6 da escola primdria mas também da “escola média™. O ensino
pos-primério, que engloba o nivel etdrio 12-14/15 anos e que
compreende todas as formas de escolarizacdo oferecidas a populacio
adolescente que sai da escola primaria ou da educacdo da infancia (3-11
anos), de facto, nem sempre aparece suficientemente relevado nos
estudos sobre as politicas educativas africanas. Mas, em nosso entender,
¢ crucial prestar muita atencio a este segmento dos sistemas educativos
nos paises africanos menos desenvolvidos. E isso por vdrias razoes.

Mediante a pressdo inevitdvel que a expansio da escolarizacdo ao
nivel do ensino primdrio coloca sobre a escola média, em vez de se
tender a adoptar, sem mais, os modelos europeus do “college”, do “liceu”
ou da “escola técnica”, seria muito util procurarmos equacionar
questoes tais como: o que é que, na realidade social de Mocambique,
condiciona a escolarizagdo poés-primdria? Quem a procura, quem a
frequenta, por quanto tempo, para acabar por fazer o qué, com que

* Retomamos aqui o conceito de “escola média”, usado por Robert e Bernard (2005) para
qualificar o ensino e outras modalidades de formacio pés-ensino primario.
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expectativas sociais? Qual ¢é o lugar desta escolarizacio nas politicas de
desenvolvimento local? Qual a sua utilidade social real?

A abertura da escola média a generalidade da populacio (abolindo
exames de acesso, por exemplo, como fez a Tunisia, em 1996) é um
vector cada vez mais presente nas politicas educativas nacionais dos
paises africanos subsarianos. A “educacio de base e para todos” tende a
prolongar-se por oito ou nove anos. Este prolongamento deve ser visto
como uma resposta a uma multiplicidade de aspectos sociais: pressdo
demografica, alimentada pela expansio do ensino primério; pressao da
procura social — que se vé a bracos simultaneamente com uma
retraccio dos mercados de trabalho e com um investimento no
prolongamento da escolarizacio — como estratégia de mobilidade social
ascendente; a expectativa de melhoria das condicdes sanitdrias e sociais
da populagio. Além disso, como refere Mingat (2004), as taxas de
alfabetizacdo da populacdo (90%) repousam, em geral, para Africa, em
cerca de 8 anos de escolarizacdo. Tal conclusio s6 vem reforcar a
pertinéncia social de uma escolarizacdo po6s-primdria de qualidade e
com relevancia social.

O modelo de escola média estd, no entanto, em aberto e a sua
defini¢cdo constitui um dos desafios maiores para estes sistemas
educativos nacionais (Robert e Bernard, 2005). Entre outras, uma
questio emerge: estamos perante um ciclo de formacio de tipo
propedéutico ou de tipo terminal?

Se é propedéutico de estudos superiores, como em geral o é em
quase todos os paises que adoptam, por osmose, os modelos europeus
dos antigos paises coloniais, o modelo assenta numa formacio
generalista meramente tedrica, que estd orientada para o prossegui-
mento de estudos no ensino secunddrio. Se é terminal, como tende a
ser, na pratica, para uma grande parte da populac¢ido que o frequenta, o
modelo presente na mente dos técnicos e planificadores resvala
habitualmente para o tradicional “ensino técnico”.

Na realidade, estamos perante uma grande contradi¢do, também ja
referenciada, embora em moldes ligeiramente diferentes, por Robert e
Bernard (2005). Esta contradi¢do reside no facto de as politicas
educativas elegerem habitualmente o modelo propedéutico para este
ciclo de estudos, sob a influéncia do ensino secundédrio (mais uma vez, o
ordenamento regressivo de que sempre falou Lemos Pires), quando, na
pratica, o ciclo é terminal para uma boa parte da popula¢io que o
frequenta, acabando por ingressar nos mercados de trabalho
desqualificada, tanto escolar como profissionalmente.
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Esta contradicio expressa-se em taxas de rendibilidade bastante
pobres (rdcio entre o nimero de adolescentes que se diploma face ao
numero daqueles que iniciam o ciclo de estudos pés-primdrios), o que
deveria preocupar tanto os politicos nacionais como os doadores de
fundos, sobretudo nos paises mais pobres e menos desenvolvidos (trés
quartos dos paises com um PIB inferior a USD 900 por habitante estio
localizados na Africa subsariana).

Serd necessdrio enfrentar com criatividade, abertura e inovacio estes
problemas, sob o signo da equidade, da qualidade e da utilidade social,
que ¢é o que, na pratica, vdrios paises procuram fazer, como € o caso dos
“pequenos colégios de proximidade” no Senegal, e como podera ser
também o caso das “escolas profissionais” de Mogambique. Nio serd
alheio a estas consideragoes quer o facto de as estatisticas disponiveis
revelarem que, em 2000, o numero de criancas excluidas do acesso a
escola ainda rondava os 113 milhdes, apesar dos bons propdsitos da
Conferéncia de Jomtien, quer ainda o facto de, nestes paises, o custo
unitdrio do ensino superior ser 70 vezes mais elevado do que o do
primdrio (Mingat, 2006) e de se investir, nestes paises, 44% dos créditos
da “ajuda internacional” em 2% dos alunos, os que alcancam os niveis
superiores de ensino (Solaux, 2004).

2. As escolas profissionais e os processos de desenvolvimento em
Mocambique

Este percurso e as interrogacoes a que ele nos conduziu permitem-
nos esclarecer algumas opc¢oes subjacentes ao modelo das escolas
profissionais de Mogambique. Temos presente a iluminagio deste
quadro critico e o seu valor cultural inestimdvel. Na acc¢do politica
concreta, em cada contexto, é preciso fazer escolhas. Face ao desafio do
Governo de Mocambique, ergueu-se um tipo de escolas e de educacio
profissional que se sustentam, desde logo, sobre uma dada concepcio de
desenvolvimento social. Neste ponto, intentamos esclarecer este
paradigma e nele situar as escolas profissionais de Mocambique e alguns
factores criticos do seu “sucesso”.

2.1. O paradigma de desenvolvimento de que partimos

A desenvolvimento associamos de imediato uma nocdo de
movimento, dinamicas sociais, esforcos individuais e institucionais,
recursos mobilizados na procura, a prazo, da melhoria do bem-estar de
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todos os membros da sociedade. Associamos, também, uma perspectiva
de globalidade e de unificacdo, um territério e um porvir.

Esta concepcio de desenvolvimento valoriza as comunidades locais e
da prioridade ao entrelacar destes fios transversais das solidariedades
territoriais (Chassagne, 1983), integra necessariamente a identidade e a
diversidade cultural, as potencialidades e os estrangulamentos que
existem num dado territdrio. Nio se pode perder de vista que s6 o todo
pode garantir a coeréncia das partes: os homens, a economia, o ambiente
e as organizacdes sociais, a politica, a educacio, as acessibilidades e a
informacdo... O desenvolvimento é um processo integrado que faz
intervir um conjunto de varidveis interdependentes. Eleger uma, elevar
apenas uma delas, significa, a prazo, pagar uma pesada factura pelas
disfuncionalidades sociais que entretanto sdo provocadas.

A desenvolvimento associamos também uma vontade de partici-
pacdo, de autonomia e de mobilizacio das potencialidades enddgenas
de um territério concreto. Ai a valorizacdo matricial vai para todas as
perspectivas e para todas as accdes concretas, que incorporem o papel
preponderante e crucial do homem, de cada pessoa e das comunidades
locais, inscritas na sua matriz histérica especifica. Por isso, o desenvol-
vimento deve aliar, por um lado, os esfor¢os voluntaristas das adminis-
tracoes e dos governos e, por outro lado, a intervencio concreta dos
actores e das comunidades. Sdo estes que podem construir os processos
do seu desenvolvimento, por mais pobres, mais iletrados, mais desorga-
nizados que sejam e estejam, eles sdo os protagonistas principais,
ninguém os substitui nos seus proprios espacos e nos seus proprios passos,
a sua cultura € o ponto de partida, o fio estruturante da sua viagem.

Ao desenvolvimento associamos também o factor tempo. Nio o
tempo dos segundos, das horas e dos dias, mas o tempo dos anos e das
geracdes. A nossa natureza mortal e uma certa tendéncia narcisista
subtraem-nos muita da capacidade para entrelacar os nossos proprios
esforcos de hoje com os de outros que, ontem e amanh3, se inscreveram
e inscreverdo na cadeia humana da procura de mais liberdade, realizac¢do
pessoal e bem-estar social.

O desenvolvimento dos povos estd carregado de acasos, contin-
géncias, novas e velhas realidades, enormes perplexidades e grandes
duvidas. As teorias precisas, pretensamente neutras e objectivas, os a
prioris e os rationales que se propagam acerca do desenvolvimento tém
de ser revistos, reescritos, comparados e reobservados, em cada geragio
e em cada contexto, recusando os mitos do “sistema educativo mundial”

—p—



revista_ JA p5>42 07/02/23 15:50 Page 17 $

REVISTA PORTUGUESA DE INVESTIGACAO EDUCACIONAL 17

e apostando em abordagens multidisciplinares. Um desenvolvimento
ecologico, enddégeno e sustentado, enraizado culturalmente e aberto ao
mundo, ndo se fard sob o signo do senso comum, mas far-se-d certa-
mente com muito bom senso, com a procura das solugdes mais proxi-
mas, sob o signo da proximidade, mais vizinhas de dada pessoa e de cada
situacdo concreta, recorrendo 4 imaginacio, ao engenho e a adequacio,
esta sim, a exigéncia nuclear dos processos de desenvolvimento.

E se esta é uma perspectiva de desenvolvimento que, em cada
contexto, passa por processos sociais concretos, cuidados e atitudes de
dificil aplicacdo, combates de enorme longevidade, a requererem uma
persisténcia quase ilimitada, a educa¢ido tem de estar no seu centro e a
educacio escolar, no quadro deste texto, merece especial atencio.

Que querem os dirigentes politicos e os actores sociais locais para a
escola? Serd que os elementos da organizacio escolar poderdo levantar
os olhos sobre os muros da sua prépria légica interna e integrar os
multiplos esforcos em prol do desenvolvimento? Como € que se pode
favorecer o jogo das interdependéncias, entrelacar os fios das
solidariedades locais, as forcas e as fraquezas dos actores sociais locais
em torno da educagdo? Como se posicionam estes actores em relagio ao
ensino médio? Serd o ensino profissional um dos elementos facilitadores
deste jogo ou um entrave ao seu exercicio? Qual o contributo da
educacio escolar para o processo de desenvolvimento social?

Humildade, abertura, parceria sdo as prioridades. A escola de chave-
na-mio é, numa expressio vanguardista, a escola do passado, prescritiva
e normativa, qual catedral dos saberes eleitos, autistas face ao seu
proprio ecossistema.

A educacio escolar podera ser mais til as sociedades se for capaz de
se abrir aos contextos sociais, econdmicos e culturais locais, ao
ecossistema local e ai, favorecendo a aproximacdo a cada pessoa,
incentivar o desenvolvimento interactivo de saberes e competéncias
concretos, de instrumentos uteis de pensamento e de accio,
continuadamente e ndo apenas uma vez no inicio da vida dos cidadios.
Os paises em desenvolvimento investem recursos financeiros
inestimdveis na escolarizacdo bdsica dos cidaddos (quantas vezes, tao
desligada dos contextos sociais locais!) que se esboroam e correm dgua
abaixo, desgracadamente desaproveitados, pelo simples facto de que
essa escolarizacdo recusa a sua “culturizacdo” (Silva, 1988) e permanece
como um investimento pontual, realizado no inicio da vida e que nunca
mais se actualiza.
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Para que a educacio escolar contribua mais positivamente para o
desenvolvimento real e concreto das comunidades locais, das pessoas
concretas, vai ter de descer do enorme pedestal elitista em que a
colocdmos ao longo do século XX. Os seus saberes eleitos talvez nido
sejam os mais eficazes e as suas instituicées nio sdo nem as unicas a
promover a educacio e a formacdo nem sempre as mais desejadas pelos
mais novos.

Os seus saberes, as suas metodologias e as suas instituicdes serdo
tuteis e relevantes para o desenvolvimento, se entrelacados com outras,
igualmente uteis e relevantes, se eficientes em cada contexto local, quer
na educacido acessivel a todos quer na resolucio dos problemas
concretos das comunidades, no impulso positivo e no desenvolvimento
humano dos seus membros, na sustentacio dos esforcos criticos e
criativos dos actores locais.

Nos sistemas educativos que endeusam as credenciais, seria
necessdrio valorizar o desenvolvimento das competéncias. Nos sistemas
educativos que se autojustificam e autovangloriam, seria preciso relevar
e apoiar a lenta e continua procura de novas articulacdes sociais, novas
interconexdes de saberes, novas interacgoes e novos papéis sociais,
certamente mais humildes e mais assentes na proximidade a cada
pessoa, mas provavelmente mais eficientes e adequados as necessidades
das pessoas e das comunidades locais.

Quantas vezes os discursos que sublinham a cada momento que as
escolas sdo instituicoes da comunidade, ao servico da comunidade,
parecem resultar mais da md consciéncia dos responsdveis politicos de
paises de tradicio administrativa centralista do que da efectiva e
concreta possibilidade e interesse em estarem ao servico da comu-
nidade.

A participacio dos pais, dos alunos, dos eleitos locais, das autarquias,
das institui¢bes sociais, culturais e econémicas locais, para se
transformar em actos sociais concretos, tem de atingir o minimo de
relevancia social: tem de passar pela partilha de um poder muitas vezes
exclusivamente exercido pelos professores, em nome de uma
administracdo educativa distante. Os actores locais, através de processos
lentos, complexos, conflituosos, dificeis portanto, devem envolver-se
activamente, com os professores, na construcio e no desenvolvimento
de novos procedimentos educativos, aproveitando o enorme potencial
que constituem as pequenas organizacoes escolares implantadas nos
territérios.
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As instituicdes escolares, como expressdes sociais organizadas da
prestacdo do servico publico de educacio e ensino, seguem geralmente
dois caminhos: reforcam a sua articulacio vertical e hierdrquica, como
mera correia de transmissio de orientacdes e regras concebidas
uniforme e exteriormente para todo um pais, ou reforcam a sua articu-
lacdo horizontal com os outros parceiros, redes e instituicoes locais,
procurando diversamente servir quer as pessoas concretas e a sua reali-
zacdo pessoal e social quer as comunidades locais e o seu bem-estar. Os
conceitos que desenvolvemos de escola-enclave e de escola-charneira
dao conta desta complexidade social (Azevedo, 1996).

A educacio poderd participar mais nos esforcos a favor do
desenvolvimento se prosseguir esta segunda via de envolvimento nos
contextos sociais locais, combinando ai o local e o global, a tradicio e a
ciéncia, o prescrito e o aberto, a norma e a pdgina em branco. Quanto
mais se alargar a participacdo social, mais a escola pode ser também dos
actores, da comunidade local. E com estes que se deverd negociar, em
cada contexto, o perfil de actividades educativas de cada escola. Nesta
Optica, serd preciso apoiar os esforcos de apropriacio local, dentro e fora
das escolas, mobilizar os recursos concretos de cada comunidade local (e
nao os hipotéticos), mediatizar as aprendizagens pelas suas
potencialidades e pelas suas dificuldades, em ordem a prestacio de um
servico publico de educacio com qualidade e eficiéncia®.

Serd importante, por isso, que se combinem, nos planos curriculares,
o prescrito e a constru¢ido concreta e local de saberes e de competéncias,
integrando os problemas das pessoas e das comunidades como
problemas das escolas, para cuja resolucio a educacido escolar pode
contribuir no seu esforco de interrogacdo, de interligacio, de
recorréncia e de sedimentacio cientifica, no seu método e nas suas
didécticas. “As redes de conhecimento sdo as estruturas educativas do
futuro” (Singh, 1992).

H4 novos projectos educativos em execucdo em vdrios paises do
mundo que procuram prosseguir estes novos caminhos, como por
exemplo, as “escolas novas” publicas na Colombia, as escolas nio

* Este servico publico tanto pode ser prestado por institui¢des publicas como por
instituicdes privadas e cooperativas. As institui¢cdes publicas nio detém nem devem querer vir
a deter o exclusivo da promo¢ido do bem publico e social. Ao Estado, j4 ndo um Estado-
educador, cabe outro papel central: o da regulacido. A este papel estdo cometidas nobres tarefas
como o incentivo A existéncia de boas escolas e boas praticas educativas, a correc¢io de
assimetrias regionais e sociais, a avaliacio e o controlo.
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formais associativas no Bangladesh, os centros de educacido integrada
nas aldeias do Burkina-Faso e até os “centros locais de educacio e
formacdo” em desenvolvimento em vdrios paises europeus (European
Commission, 2005).

Nio sendo objectivo da escolarizacio a criacdo de emprego, parece
ser, no entanto, imprescindivel ligar a educacdo a cultura local,
desenvolver competéncias, dotar os cidadidos de novos instrumentos
criticos e criativos, que tornem cada um um construtor unico e
irrepetivel da liberdade e da sociedade, ao longo de toda a vida adulta e
no desempenho dos diversos papéis sociais.

2.2. Os factores que sustentam as escolas profissionais de Mocambique

E dentro deste paradigma de desenvolvimento social, no amago do
qual situamos a educacio e a formacio profissional, e tendo em conta
os contributos tedricos mobilizados, que nos propomos, finalmente,
abordar o que consideramos serem as seis linhas de for¢ca do ensino
profissional de Mocambique.

2.2.1. Uma teleologia personalista

Se ¢é certo que a economia de Mocambique nido deve deixar de
constituir um referencial para pensarmos o futuro da educacio e da
formacdo profissional, também ¢é muito claro que este ndo pode ser o
unico referente principal a ter em conta. Como diz a UNESCO, no seu
Relatorio sobre a Educacio para o século XXI: “é preciso assinalar novos
objectivos A educacido e, portanto, mudar a ideia que se tem da sua
utilidade. Esta deveria assentar antes de mais na concepcio de educacio
como processo de revelacio do tesouro escondido em cada um de nés”
(UNESCO, 1996). De uma visao meramente instrumental, haveria que
caminhar, assim, para uma visio mais essencialista e global. Além de
ajudar a aprender a conhecer e aprender a fazer, a educacio escolar
deve contribuir para “a realizacio da pessoa que, na sua totalidade,
aprende a ser” (UNESCO, 1996: 78). Além daqueles dois pilares,
aprender a conhecer e aprender a fazer, a Comissdo assinala mais dois:
aprender a viver juntos, a viver com os outros e aprender a ser. Eles
tornam-se pilares centrais na medida em que se defenda que a educacio
deve preparar todo o ser humano “para elaborar pensamentos
auténomos e criticos e para formular os seus proprios juizos de valor, de
modo a poder decidir, por si mesmo, como agir nas diferentes
circunstincias da vida” (UNESCO, 1996: 86).
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E preciso, de facto, mudar a ideia que se tem da utilidade da
educacgdo escolar, sobretudo quando pensamos o desenvolvimento
social como uma dinamica social integrada, em que as pessoas estdo no
principio e no fim das dindmicas de desenvolvimento. A incerteza
impera e mais vale que a educacido escolar se concentre em “fazer com
que cada um tome o seu destino nas mios e contribua para o progresso
da sociedade em que vive, baseando o desenvolvimento na participagio
responsdvel dos individuos e das comunidades” (UNESCO, 1996: 73). E
prossegue esclarecendo:

O principio geral de ac¢do que deve presidir a esta perspectiva dum
desenvolvimento baseado na participacdo responsdvel de todos os
membros da sociedade ¢ o do incitamento a iniciativa, ao trabalho em
equipa, as sinergias, mas também ao auto-emprego e ao espirito
empreendedor: é preciso activar os recursos de cada pais, mobilizar os
saberes e os agentes locais, com vista a criacao de novas actividades que
afastem os maleficios do desemprego tecnoldgico. (UNESCO, 1996: 73)

A racionalidade produtivista dominante é assim temperada por uma
racionalidade humanista, agora de novo retomada por vérios discursos,
nomeadamente pela UNESCO; a educacio escolar deve formar pessoas
qualificadas para o mundo da economia, mas ela nio se destina a formar
o ser humano apenas enquanto agente econémico, mas enquanto fim
ultimo do desenvolvimento.

A escola é co-artifice, no quotidiano de cada adolescente e de cada
jovem, da sua prépria construcdo, da sua revelacio, em que cada um é
aquilo que ¢ e aquilo em que se torna, em relacio com os outros, numa
dada comunidade e num dado tempo, aquilo que pode vir a ser.

2.2.2. Projectos locais e auténomos

As escolas profissionais devem, pois, instituir-se como dinamicas
sociais locais, reconhecidas pela sua qualidade, desejadas pelas
instituicdes e pelos mais dindmicos actores sociais, cruzadas com o
desenvolvimento social local mais vasto, capazes de proporcionar uma
proposta formativa sélida e ampla, procurando escapar assim ao estigma
de uma formacdo de segunda escolha. Nio nos parece que o melhor
caminho seja o caminho mais ficil, que tem assentado por vezes, em
Africa, no mimetismo face aos paises do centro, reproduzindo modelos
importados, por mais interessantes que sejam os seus desempenhos nas
realidades sociais de origem. O caminho mais interessante consiste em
apoiar cada projecto de cada escola profissional, seja no modelo
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genérico instituido pelo Governo, seja nos dinamismos territoriais
proprios, diversos ao longo do territério.

Para tal, a administracio educacional deveria abster-se de impor
solucdes unicas e modelos estandardizados de cursos e de perfis
profissionais, de docentes e de ligacdo a sociedade e as empresas locais,
em nome do que quer que seja. A ac¢do da administragdo educacional
poderia assentar no apoio a estas dinamicas locais, no refor¢o técnico
desta capacidade de construir os projectos adequados a cada contexto,
no acompanhamento e na avaliacio, na correc¢io de assimetrias
regionais e sociais. O regresso de uma administracio que tudo pretende
controlar, impor e centralizar serd o melhor meio para fazer veicular
modelos importados e impor solucdes tinicas e milagrosas, mesmo que
apresentadas como as melhores por creditados consultores
internacionais.

Nio podemos ignorar os contextos de pobreza em que a maioria
destas escolas nascem e se desenvolvem, nem as expectativas de
mobilidade social que as familias alimentam face a estas escolas e aos
seus diplomas. Por isso, o especial cuidado que deve ser posto no tal
entrelagar dos fios que horizontalmente vio tecendo o ser, o sentir € o
sonhar de cada pequena comunidade, reservando para a administragio
um papel muito importante de mobilizagio e incentivo, de regulacio e
de avaliacdo.

2.2.3. A énfase na qualificagido dos actores/autores

Um outro elemento critico, refere-se a formacio dos directores e dos
professores-formadores. Desde o inicio que enfatizamos este ponto e
nio o deixaremos de fazer. A qualidade da formacio dos directores
destas escolas e da formacdo continua dos professores e formadores tem
sido muito importante na solidificacdo deste projecto. E esse caminho
deveria ser prosseguido, sem qualquer tibieza de percurso. A autonomia
e a liberdade de que falimos anteriormente requer, de facto, uma aposta
inequivoca na qualificacdo destes profissionais. Esta capacitacdo deveria
aliar uma formacdo prévia ao exercicio das funcdes com uma formacgio
em servico, ligada as praticas profissionais concretas de cada um e a sua
melhoria permanente. Ndo nos parece que o modelo da realizacdo de
cursos avulsos, por catdlogo e exteriores as praticas dos profissionais
deva ser transplantado, como a norma, para este projecto.

A qualidade das formacoes (e dos titulos) profissionais dos jovens,
nestas escolas, depende em boa medida da formacio inicial dos
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directores e formadores, da sua visio, do seu sentido de missdo, da sua
articulacdo com o contexto local, com o tecer de redes de actores sociais
locais, do seu horizonte aberto de formacio cientifico-técnica. Nio se
pretende qualificar jovens para um exercicio profissional limitado e
repetitivo, mas desenvolver leques coesos de competéncias, capazes de
sustentar aprendizagens ao longo de toda a vida.

Neste contexto, o trabalho colaborativo entre os formadores, em cada
escola e entre escolas, também deveria ser incentivado, tendo presente
a necessidade de fazer aqui intervir competéncias externas especificas,
sejam nacionais de Moc¢ambique sejam estrangeiras.

2.2.4. Um modelo curricular dirigido ao sucesso

Outro elemento critico relaciona-se com o modelo curricular
proposto e com o seu desenvolvimento. De facto, neste modelo e na sua
aplicacdo joga-se uma boa parte do sucesso deste empreendimento.
Alguns aspectos particulares deveriam merecer especial atenc¢io: (a) o
regime modular de ensino/aprendizagem que estd instituido deveria ser
muito bem trabalhado com os professores-formadores, 4 medida que vai
sendo aplicado, pois permite dirigir o ensino para as aprendizagens reais
realizadas pelos alunos, favorece e incita o esforco e a progressio
permanentes e viabiliza um apoio personalizado da escola tendo em
vista proporcionar a cada aluno condicoes de recuperacido das
aprendizagens (dos médulos em atraso); (b) a valorizagdo constante da
ligacdo da escola e de cada drea de estudos ao meio envolvente e as suas
dinamicas sociais mais significativas (que variam de local para local).
Estdo neste ambito as experiéncias de trabalho em empresa, ao longo da
formacdo, a ligacdo as necessidades da economia local e ainda o
envolvimento de alunos e professores-formadores com os projectos que
derivam das necessidades e dos interesses da comunidade; (c) a
valorizacio de uma avaliacio pedagégica devidamente adaptada a
natureza destes cursos, mormente as caracteristicas que acabamos de
descrever. Um cuidado especial deve ser colocado para evitar que o
modelo de um ensino muito “académico” ou “liceal” se imponha a estes
alunos, pois sabemos que o ensino dito “geral” é tio ou mais
especializado e selectivo do que o ensino profissional especializado
(Azevedo, 2000) e também sabemos que qualquer ensino profissional
muito especializado deve ser evitado, sob pena de se estar a formar
“autématos programados” e ndo jovens cidaddos construtores do seu
futuro, uma realidade em aberto, ao longo de toda a sua vida. Preparar
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estes jovens para um exercicio profissional qualificado, através de uma
proposta formativa de largo espectro, nio quer dizer limitar qualquer
progressdo de estudos nem afunilar a formacdo em torno de um leque
muito fechado de competéncias.

2.2.5. Uma avaliacio institucional continua

A avaliacdo institucional constitui um novo elemento critico. Este
projecto carece de dinamismos e de instrumentos de avaliacio dos seus
processos institucionais e dos seus resultados. A avaliagcdo das escolas
deve ser muito cuidada, uma avaliacio simultaneamente externa e
interna, em que elementos de hetero-avaliacio se interliguem com
processos de auto-avaliacio. Uma e outra requerem a construcio de
referenciais e a devida formacio dos agentes da administracdo e das
escolas. A avaliacio externa deveria conduzir a publicacio e
publicitacdo dos resultados das escolas, na sua multidimensionalidade,
pois tal é socialmente devido a comunidade e porque este pode ser um
dos modos mais eficazes de divulgacdo dos seus proprios projectos e dos
seus resultados. Na actual fase do projecto das escolas profissionais seria
muito importante dirigir também a atencdo para este esforco
complementar.

2.2.6. Uma nova mobilizacio de recursos

A mobilizacio dos recursos para o projecto constitui outro dos
elementos criticos. A experiéncia destes anos diz-nos que estes recursos
existem em Mocambique, mas é preciso saber orientd-los e fazé-los
intervir no momento adequado. De facto, trés aspectos devem ser
destacados a este propésito: (a) por um lado, é fundamental conhecer
bem os projectos jd em curso concorrentes com este, tendo em vista
criar sinergias e alavancar recursos jd disponibilizados; (b) depois,
importa identificar bem todos os potenciais doadores e realizar um
trabalho de tecer redes de apoio ao projecto, pois cada um dos
financiadores pode dedicar-se a uma parcela do conjunto das
actividades previstas, aquela que mais se adequa a sua vocacdo ou a
orientagdo que preside a aplicagdo dos seus recursos; (c) finalmente, o
financiamento deve continuar a ser feito por accio (e nao em aberto,
subsidiando o projecto) e realizado just in time, no exacto momento em
que decorre a realizacio da despesa. Estas logicas tém constituido
condicoes de eficicia e de eficiéncia dos investimentos ja realizados.
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3. Reflexdo sobre os primeiros dez anos de um projecto de
desenvolvimento social

3.1. Os primeiros passos de um projecto (1996-20006)

Terminada a guerra civil e ap6s as eleicbes de 1994, Mocambique
mobilizou-se para a reconstrucio nacional. A taxa de escolarizacio no
ensino primdrio, que atingia os 93% em 1981, tinha descido para 54%
em 1994. A educacio foi desde logo encarada como uma prioridade
nacional, com destaque para o ensino elementar. O sistema educativo
nacional mocambicano era regulado por uma Lei de Bases de 1983 € a
sua actual configuracio € a que se apresenta na Figura 1. Em Agosto de
1995, foi aprovada pelo Governo uma nova politica nacional de
educacio, que seria reconfirmada pelo “Plano Nacional de Desenvolvi-
mento do Sistema Educativo”, discutido com os doadores em Setembro
de 1997, onde se definiram as grandes orientacbes para os anos
vindouros, a saber: melhorar o acesso a educacio e melhorar a qualidade
do ensino. J4 nesse momento foi atribuido ao ensino técnico e
profissional um papel muito significativo, afirmando-se como prioridade
“reabrir e criar escolas de artes e oficios e elementares de agricultura e
pecudria e incentivar outras iniciativas neste dominio, por forma a
promover o auto-emprego”. Das Escolas de Artes e Oficios esperava-se

Figura 1 - Sistema Nacional de Educagdo
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um papel determinante na “reactivacdo do tecido produtivo nas zonas
rurais e na fixacdo das populagoes” (Ministério da Educacao, 1995).

No ano de 1996, o Ministério da Educacio de Mocgambique
(MINED) estabeleceu contactos com a Fundacio Portugal - Africa
(FPA) tendo em vista obter o seu apoio para “o relancamento das Escolas
de Artes e Oficios em Mocambique”. As Escolas de Artes e Oficios
(EAO), institui¢coes de educacdo bdsica e técnica elementar,
desempenharam um papel socialmente relevante no periodo colonial,
regra geral, em articulagio com as missdes catolicas, distribuidas ao
longo de todo o territério mogambicano.

As EAO eram escolas-oficinas e tinham por finalidade principal dar
aos seus alunos, quase sempre populacio autéctone, uma preparagio
profissional prética, a que se juntava alguma formacio académica,
bastante elementar, equivalente ao primeiro grau, ou seja, a terceira
classe da instrucido primdria. Os oficiais delas saidos viam em geral
melhorada a sua situacdo econdmica, diferenciando-se mesmo dos
trabalhadores rurais, socialmente mais desfavorecidos. A primeira escola
foi criada em 1907, na Ilha de Mocambique, pelos padres Salesianos, e
oferecia formacdo nas dreas das artes graficas e da carpintaria. Desta
escola-oficina saia boa parte do material impresso que circulava, ao
tempo, em Mocambique.

Logo no inicio de 1997, a FPA estabeleceu um acordo com a
Associacdo Empresarial de Portugal para que fosse vidvel esta entidade
disponibilizar quadros seus para a realizacio de um estudo prévio. Em
Fevereiro de 1997, j4 o coordenador da equipa estava em Maputo a
estudar o pedido do MINED’, em didlogo com vdrias das suas
instituicoes e dos seus dirigentes, encontro que repetiria em Maio do
mesmo ano, para acertos na sequéncia a dar aquela ideia inicial. Desde
o principio, os vdrios intervenientes do MINED, sobretudo a sua
Direccio Nacional do Ensino Técnico (DINET)’, colocaram a
“reactivacdo de uma rede nacional de Escolas de Artes e Oficios” como
uma prioridade politica e fizeram-no sempre com muito entusiasmo.
Em Outubro deste mesmo ano tinha inicio um trabalho de campo
fundamental: percorrer todo o pais quer para perceber onde havia
escolas deste tipo e em que condi¢bes se encontravam, apds tantos anos

> O membro do Ministério da Educa¢io de Mogambique que se empenhou, entdo, no
arranque do projecto foi o Vice-Ministro Zeferino Martins.

® A Directora Nacional do Ensino Técnico, que coordenou todas as actividades de
reactivacdo desta rede de escolas, era Telmina Pereira.
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de guerra civil, quer para avaliar as possibilidades de poder vir a instalar
novas escolas em novas localidades, em didlogo com as autoridades
locais. A FPA, que financiou este estudo, contou entio com o
empenhamento do Ministério da Educacido de Portugal (MEP)" que,
entre outros aspectos, disponibilizou um professor para, juntamente
com um quadro da AEP, percorrerem o territério mogambicano e
procederem a este levantamento. As actividades tiveram inicio com
vdrios encontros preparatérios com a DINET e com a realizacdo de um
Semindrio de Reflexdo sobre o Ensino Técnico Elementar em
Mocambique.

Foram visitadas dez provincias e trinta e uma escolas. Cada visita era
antecedida de encontros formais com os directores provinciais de
educacido que, por sua vez, envolviam de seguida os directores distritais
e os directores de escolas, convocando sempre que possivel os
professores e membros da comunidade local, com destaque para
empresdrios, membros das Igrejas e ONG. Durante mais de um més
foram percorridos cerca de catorze mil quiléometros e identificadas
situacdes que o proprio MINED desconhecia, por falta de recursos
adequados para o efeito.

A equipa concentrou-se, subsequentemente, na elaboracio do
relatério de missdo que tinha sido solicitado, o que ocorreu até Marco
de 1999, altura em que as diversas entidades receberam para apreciacio
um documento intitulado “Escolas de Artes e Oficios em Mocambique.
Estudo de Implantagdo. O novo modelo de escolas de artes e oficios € a
proposta de uma rede nacional de escolas™.

O relatorio foi apresentado e discutido em Maputo, em Maio de
1999, em primeiro lugar, junto do Conselho Consultivo do MINED e,
posteriormente, com a equipa dirigente do MINED. Em reunido com o
Ministro da Educacdo ficou acordado o principio do lancamento de
uma fase-piloto, em que seriam criadas poucas escolas, talvez quatro,
periodo este em que se testaria o modelo, investiria na formacio de
directores e de formadores e elaboraria os planos curriculares e
programas.

Durante o resto do ano de 1999, e grande parte do ano 2000, o
projecto esteve a ser amadurecido, tanto no MINED como em Portugal,

7O Ministério da Educacio de Portugal envolveu-se de modo muito activo, a partir desta
data, através do GAERI - Gabinete de Assuntos Europeus e Relacdes Internacionais.

* Relatério elaborado por Joaquim Azevedo (Coord.), José Mingocho de Abreu e Carlos
Sardon e editado conjuntamente pela FPA e pela AEP (ao tempo, AIP).
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tendo em vista, neste ultimo caso, encontrar a melhor plataforma de
cooperacio entre as vdrias entidades disponiveis, para que fosse possivel
dar um inicio sustentado a esta fase-piloto. Estabelecido um acordo
entre o MEP e a FPA que, entre outros aspectos, permitia a localizac¢do
em Maputo de uma Unidade Técnica de Apoio, com dois consultores-
formadores portugueses, residentes, a funcionar no MINED e em
cooperacdo com o MINED, iniciou-se no terreno a fase-piloto (ou 1.?
fase) em Marco de 2001. Esta fase prolongou-se até Julho de 2003.

Foi constituida a Unidade Técnica de Apoio (UTA), que passou a ser
presidida pela Directora da DINET e composta por dois técnicos deste
departamento e pelos dois consultores-formadores portugueses’. A fase-
piloto (ou 1.” fase) envolveu as escolas de Moamba (Maputo), Inhamissa-
Xai Xai (Gaza), Massinga (Inhambane), [lha de Mocambique (Nampula)
e Songo (Tete).

Durante esta fase fizeram-se vdrias visitas as escolas, promoveram-se
vérios encontros com os seus directores, professores e formadores,
apresentou-se e debateu-se o novo modelo curricular, levantaram-se in
loco as necessidades de formacio de professores e formadores, assim
como as caréncias ao nivel das construcdes e dos equipamentos,
procedeu-se a uma intensa actividade de formacdo de directores,
professores e formadores, ergueu-se o edificio curricular e preparou-se
todo o quadro normativo necessdrio para o enquadramento legal das
novas escolas.

Depois de ouvido o Conselho Consultivo do MINED, foi aprovado o
Diploma Ministerial n.° 138/2003, de 12 de Setembro, pelo Ministro da
Educac¢io de Mogambique, publicado no Boletim da Republica, I Série,
de 31 de Dezembro de 2003. Este diploma institucionalizou o modelo
preconizado no “relatério final” acima referido, atribuiu as EAO a
designacio de “Escolas Profissionais” e aprovou os novos planos
curriculares dos cursos.

Este facto e o bom arranque das cinco escolas previstas na 1.* fase
despoletaram muito interesse no progressivo alargamento da rede. As
pressdes surgiram quer por parte de financiadores e doadores que,
perante a oficializacio do modelo (que deixava assim de ser algo com a
marca exclusiva “Portugal” e passava a ser sobretudo obra do Governo de
Mogambique), se disponibilizavam para fomentar o seu desenvolvi-

* Estes consultores-formadores foram José Mingocho de Abreu e Alvaro Silva, ambos
docentes do ensino profissional agricola, em Portugal.

—p—



revista_JA p5>42 07/02/23 15:50 Page 29 j\%

REVISTA PORTUGUESA DE INVESTIGACAO EDUCACIONAL 29

mento, quer por parte do Governo e das estruturas regionais e locais do
proprio Ministério da Educacio, quer ainda por parte de ONG e de
Igrejas, que se mostraram muito empenhadas em fazer crescer esta
dinamica de formacio. A pedido do MINED, a parte portuguesa, mais
uma vez liderada pela FPA e pelo MEP, organizou uma 2.? fase de apoio
ao projecto de “lancamento da rede nacional de escolas profissionais”.

Esta fase, que decorreu durante o ano de 2004, consistiu na
consolidacido da fase inicial e na preparacdo de mais nove escolas para
ingressarem na rede. Apenas um dos consultores-formadores
portugueses foi destacado para esta missdo, tendo-se deslocado a
Mocambique por trés vezes, por periodos de cerca de dois meses. No
termo deste periodo, foi concluido o edificio normativo bésico com a
aprovacao, pelo Ministro da Educacdo, em Dezembro de 2004, do
“Regulamento das Escolas Profissionais”. Acabaram por ser inseridas na
rede nacional, em 2005, as seguintes novas escolas: Cambine, Homoine
e Panda (Inhambana), N’Gauma (Niassa), Chimoio (Manica),
Maguiguane/Mueda (Cabo Delgado), Messano, Mangunze e Magude
(Gaza).

No inicio de 2005, feito o balanco destas duas fases, o MINED voltou
a solicitar a colaboracio da FPA e do MEP, através de um pedido
veemente de apoio. Este foi analisado pelas partes, agora enriquecidas
com a participagio muito activa do Ministério dos Negécios
Estrangeiros - Instituto Portugués de Apoio ao Desenvolvimento
(IPAD), que decidiram desencadear, desde Maio de 2005, uma 3.” fase
do projecto, deslocando de novo o mesmo consultor-formador por um
ano, agora a tempo completo.

Este é o momento em que fazemos esta reflexdo, em meados de
2006. A localizacdo das escolas e 0 mapa da sua frequéncia apresentam-
-se de seguida (Quadro 1).
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Quadro 1 - Alunos matriculados nas escolas profissionais de Mo¢ambique
(dados reportados a Setembro de 2006)

Escola Alunos matriculados - ciclos de formacio
Nome Provincia Inicio | 2002/03 | 2003/04 | 2004/05 | 2005/06 | 2006/07
Moamba 2002 178* 127 74 107
Magude Maputo 2004 - 27 40 70
S. Francisco de Assis 2005 - - 90 257
Inhamissa 2002 196 91 118 66
Messano Gaza 2004 - 40 45 15
Mangunze 2004 - 36 22 11
Domingos Savio 2003 120 120 83 109
Cambine 2005 - - 51 84
Massinga Inhambane 2005 - - 120 136
Homoine 2005 - - 18 36
Panda 2005 - - 11 19
Chimoio Manica 2006 - - - 93
Ilha de
Nampula 2005 - - 63 143

Mocambique
Songo 2003 46 45 48 47
D. Bosco Tete 2002 179 74 141 110
N’Gauma Niassa 2005 - - 63 49

Subtotais 719 560 987 1352

Totais 3618

* Nesta coluna os dados surgem acumulados, uma vez que houve escolas que seguiram o novo
modelo curricular e pedagégico sem que se tivesse ainda verificado a sua institucionalizacio
(que ocorre apenas em 2003).

3.2. O modelo das escolas profissionais

As bases do modelo das Escolas de Artes e Oficios, agora designadas
escolas profissionais, bem como a sua missdo, objectivos, principios
ordenadores, publicos-alvo, oferta de formacio e tipo de rede publica
nacional a criar, foram estabelecidas num relatério de missdo de 1999.
Vejamos cada um destes aspectos, seguindo de perto o referido relatério.

3.2.1. A missdo das Escolas de Artes e Oficios (EAO)

A missdo das EAO ¢ a de qualificar profissionalmente adolescentes e
jovens mocambicanos, como nucleo de uma estratégia de
desenvolvimento socioeconémico local e nacional que requer e repousa,
em boa parte, na existéncia de uma maio-de-obra competente e apta a
evoluir nos mais variados contextos socioprofissionais e laborais.

—p—



revista_JA p5>42 07/02/23 15:50 Page 31 j\%

REVISTA PORTUGUESA DE INVESTIGACAO EDUCACIONAL 3]

3.2.2. Objectivos

Os objectivos principais das EAO sdo os seguintes:

- promover a qualificacdo profissional e o desenvolvimento global de
cada um dos adolescentes e dos jovens que as frequente;

- participar activamente nos esforcos locais e nacionais em prol do
desenvolvimento econémico de Mocambique;

- fomentar nos alunos o gosto pelo empreendimento e pela iniciativa,
em particular a iniciativa empresarial;

-apoiar cada um dos formandos, uma vez diplomados, no seu
processo de insercdo socioprofissional, certos de que o diploma
profissional é apenas o inicio da uma viagem que se adivinha longa
e complexa;

- contribuir para a diminuicio do éxodo rural, favorecendo o
desenvolvimento local e a fixacdo das populacbes em ambientes
condignos.

3.2.3. Principios ordenadores

O modelo institucional das EAO pode caracterizar-se por um
conjunto de principios ordenadores: integracdo, diferenciacio,
flexibilidade, modularizacio e profissionalizacio.

Principio de integragido: esta linha de orienta¢io desdobra-se em
duas direccdes, a saber, a integracdo institucional e a integracio
curricular. A integragio institucional traduz-se no facto de haver uma
efectiva integracdo de cada uma das escolas tanto na politica nacional
definida para a educacdo e a formac¢do como numa rede nacional de
EAO. Ou seja, cada escola terd tracos de identidade que a assemelham
a todas as EAO, tracos estes consubstanciados no(s) normativo(s) que
regulard esta actividade. A integra¢do curricular compreende a
necessidade imperiosa de estabelecer, em permanéncia, uma
articulacdo muito estreita entre as disciplinas de formacio sociocultural
e de formacdo técnico-profissional. Esta interseccdo requer antes de
mais o trabalho em equipa dos professores de cada curso.

Principio da diferenciagcdo: cada escola serd desejavelmente

diferente de cada uma das outras, desde a sua natureza juridica e a sua
configura¢do organizacional, até as modalidades de implantacio
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territorial que cada uma delas ird desenvolver. Escolas de rosto préprio,
com tracos vincados pela personalidade dos seus promotores € mentores
locais, completamente integradas nas suas comunidades de vida e de
trabalho. Tal é o enquadramento em que surgem as novas EAQO.

Principio da flexibilidade: decorrente do principio anterior, espera-
se que cada escola incorpore como uma linha central de orientacdo a
procura de solucdes adequadas ao seu meio e aos seus alunos e
formadores. Uma das dreas principais onde se poderd tornar mais visivel
este principio serd no plano curricular. As escolas deverdo inscrever os
seus programas no modelo geral definido para todo o pais e para este
tipo de escolas e, ao mesmo tempo, terdo toda a liberdade para seguir
modos de desenvolvimento curricular apropriados aos seus contextos. O
modelo global devera prever mesmo uma componente do curriculo a ser
totalmente preenchida por cada escola e para cada um dos cursos.

Principio da profissionalizacdo: criar ambientes de formacio
proximos dos ambientes de trabalho, promover a socializacio dos
adolescentes e dos jovens pelo exercicio profissional, dedicar a maior parte
da carga horaria de cada curso as componentes técnicas e profissionais,
fomentar a elaboracdo de projectos profissionais por parte de cada aluno,
criar empresas associadas a actividade escolar, constituem matizes de uma
orientacio central das EAO em ordem a socializacdo pela escolarizacio e
pela profissionalizacio. Deste principio decorre o cardcter essencialmente
terminal da oferta formativa das EAQO.

Além destes principios gerais, as EAO devem ser escolas
relativamente pequenas, onde seja possivel fazer um acompanhamento
personalizado dos alunos, centradas sobre duas ou trés dreas de
formacdo, com destaque para os dominios da Agricultura, Constru¢io
Civil, Floresta e Madeiras, Metalurgia e Mecanica. No primeiro ano de
funcionamento, as EAO deveriam arrancar com 4 a 6 turmas, podendo
estas organizar-se diferentemente, segundo o tipo de aulas. Nas aulas
tedricas e nas disciplinas gerais, o nimero de alunos por turma poderia
continuar a ser o habitual, 36 alunos, mas nas aulas praticas deveria
haver sempre desdobramento das turmas em dois blocos.

3.2.4. Publico-prioritério

O publico-prioritdrio das EAO devem ser os alunos saidos das EP2
(ver figura 2), com a 7.* classe concluida. Para estes alunos, as EAO
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oferecem cursos de qualificacdo profissional com dois anos de duracio.
Em localidades onde o EP2 nio esteja suficientemente desenvolvido,
seria conveniente facultar o acesso directo a estes cursos de qualificacdo
a alunos oriundos do EP1, alargando-se os cursos, nesses casos, para trés
anos ou quatro anos de duracio.

Todos os cursos tém uma vocac¢do profissional e, por isso, sdo
construidos como percursos predominantemente terminais. O prosse-
guimento de estudos, em qualquer momento da vida, deve ser sempre
facultado, em condicdes a estabelecer pelo MINED. Apresenta-se a
Figura 2 com um possivel esquema de certificacdes profissionais e de
correspondéncias entre estas e o prosseguimento de estudos.

Figura 2 - As Escolas de Artes e oficios no Sistema Educativo de
Mocambique: Correspondéncias

o

NOTA: A figura acentua a terminalidade das duas vias. Na Via 1, a privilegiada, a formando sai com um diploma

de técnico qualificado, ao fim de nove anos de formag&o. Pode prosseguir estudos no Es - 2° ciclo, apés um periodo
de experiéncia profissional.

Na Via 2, a via alternativa, o formando inicia o seu curso profissional no termo dos cinco primeiros anos de estudo,
o0 EP1, e obtém a sua qualificagéo profissional em 3-4 anos. Se desejar mais tarde prosseguir estudos, pode iniciar
directamente o ES - 1° ciclo (8° ano de escolaridade).

Deverédo ser ainda estudados pela MINED as articulagées com o Ensino Técnico Profissional, momente para efeitos
de prosseguimento de estudos.
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Além deste publico-prioritario nuclear, as EAO devem estar abertas a
organizar outras ofertas complementares de qualificacio profissional,
para jovens e para adultos, por iniciativa prépria ou em parceria com
outras instituicdes, nomeadamente empresas, tendo em vista assegurar
a qualificacdo das pessoas e dos territérios locais em que elas se
movimentam.
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3.2.5. Oferta de formacio

A oferta de formacio das EAO deve assentar em dois principios
aparentemente contraditérios, mas que podem ser mobilizados de modo
complementar. Por um lado, ela deverd proporcionar um amplo leque de
formacio geral e aberta para todos os alunos e, por outro, facultar uma
especializacdo terminal, prévia 4 obtencdo de um primeiro emprego.
Esta aparente “quadratura do circulo” consegue-se obter através de um
modelo de formacido em que cada curso integra trés subconjuntos: uma
drea de formacio, que funciona como raiz de formacio, uma subdrea de
formacio ou curso, uma vez que € esta subdrea que atribui a designacio
especifica de cada curso, e uma drea de especializacio ou especificacio
terminal.

A construcio de grandes dreas de formacio (ou raizes de formacio)
parece recomendavel por vdrios motivos: (i) porque importa, neste nivel
etdrio, ndo afunilar demasiado os dominios de formacio que se
oferecem aos adolescentes, com uma longa actividade profissional pela
frente; (ii) porque havendo uma organizacdo curricular que viabilize a
existéncia de especificacdes terminais, importantes para o acesso aos
empregos disponiveis, importa assegurar uma soélida formacgio de base
em dreas cientifico-técnicas afins; (iii) porque é mais facil e é mais barato
estruturar conjuntos amplos de cursos em torno de uma mesma base
comum; (iv) porque a especializacdo técnica pode surgir, na sequéncia
de alguma experiéncia profissional, pela frequéncia do Ensino Técnico.

Conforme se pode ver pela Figura 3, propde-se que a oferta de
formacdo das EAO se organize genericamente em redor de onze dreas e
dezasseis subdreas ou especialidades.

Os cursos das EAQO, seguindo os principios jd definidos, tém uma
estrutura interna prépria, desenvolvem-se em vdrias dreas de formacio e
contém um sistema proprio de avaliacio e de certificacdo. Vejamos cada
uma destas perspectivas.

A organizac¢io interna de cada curso compreende quatro
componentes de formacdo: sociocultural, técnico-profissional, drea de
projecto profissional e estdgio profissional. A formacgio sociocultural
visa favorecer a aprendizagem de competéncias gerais de base, neces-
sarias ao desenvolvimento humano de cada individuo e imprescindiveis
para uma integracdo sociocultural adequada. Estas competéncias
compreendem os dominios de lingua portuguesa e uma lingua estran-
geira, cdlculo e matemdtica, integracio no mundo contemporineo,
educacio fisica e desporto. Esta componente de formacio é, por isso,
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Figura 3 - Organizagdo da oferta de Formagdo das Escolas de Artes e Oficios
Areas de formagdo, cursos e especificacoes terminais ou especializagoes

AREA DE FORMACAO

CURSOS

ESPECIFICACOES TERMINAIS

1.1.1. Operador Agricola
1. AGRICULTURA E 1.1. Agente Rural 1.1.2. Operador Pecudrio
MUNDO RURAL A8 1.1.3. Operador Florestal
1.1.4. Jardineiro/Floricultor
2.1.1. Pedreiro
2.1. Pedreiro 2.1.2. Armador de Ferro
o 2.1.3. Azulejador /Ladrilhador
2.1.4. Estucador
2. CONSTRUCAO CIVIL 2.2. Canalizador 2.2.1. Canalizador
2.3. Pintor 2.3.1. Pintor / Vidraceiro
2.4. Carpinteiro 2.4.1. Carpinteiro de Limpos
2.4.2. Cofrador
2.5. Electricista de edificacoes 2.5.1. Electricista
3. FLORESTAS E 3.1. Serrador de madeiras
MADEIRAS 3.2. Marceneiro
3.3. Artesao em madeira
4.1.1. Serralheiro Civil
4. METALURGIA 4.1. Serralheiro 4.1.2. Serralheiro Mecénico
4.1.3. Soldador
. _ 5.1.1. Empregado de Bar
5. TURISMO 5.1. Hotelaria e Restauragao 5112, el dle s
oA . .| 6.1.1. Assisténcia de Servicos
6. SAUDE E COMUNIDADE 6.1. RASSllstencm Social em Meio Sociais
urd 6.1.2. Enfermeiro Rural
7.1. Manutencio Electromecanica 7.1.1. Mecénico Auto
7. MECANICA AUTO 7.2. Manutengio de Carrocagem 7.1.2. E!ectricista Auto
7.2.1. Pintor Auto
7.2.2. Bate-Chapas
( 8.1. Vestudrio - Homem 8.1.1. Alfaiate
| 8. VESTUARIO | 8.2, Vestudirio - Mulher | 8.2.2. Modista |

| 9. CALCADO |

| 9.1. Sapateiro |

| 10. ARTES GRAFICAS |

| 10.1. Operador Gréfico |

| 11. PESCAS |

11.1. Marinheiro pescador
11.2. Carpinteiro Naval

idéntica para cada curso e tem cerca de 40% do peso total da carga

hordria prevista.

Entende-se que estes alunos nio precisam de realizar o mesmo
“percurso disciplinar” que os seus colegas que estudam no Ensino
Secunddrio. Corre-se frequentemente o risco de construir os percursos

de formacio profissional como um combinado de dois em um, ou seja,
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obrigar-se-ia 0 aluno da EAO a frequentar todas as disciplinas que o
aluno do ensino Secunddrio frequenta e a ter de, em acréscimo,
frequentar todas as disciplinas que o objectivo da qualificacdo técnica
requer. Os resultados desta solucio, um pouco por todo o mundo, sdo
desastrosos. O que importa definir é um corpo curricular formativo
coerente e adequado ao nivel etdrio em causa, capaz de ser promotor do
desenvolvimento pessoal e de uma dada qualificacio profissional.
Aprendendo coisas diferentes, cada um dos adolescentes se desenvolve,
por percursos de formacio diversificados.

A formacio técnico-profissional varia em func¢io de um conjunto de
dreas de formacdo e visa favorecer aprendizagens em dominios
especificos do saber, aplicados no exercicio profissional nos varios tipos
de actividades econémicas. Esta componente deverd proporcionar
competéncias ao nivel do saber e do saber-fazer aplicados aos varios
dominios tecnoldgicos. Cada curso compreenderd, além de uma drea de
formacdo geral em cada dominio técnico-profissional, uma outra parte
dedicada 2 especificacio terminal.

A drea do projecto profissional visa criar um tempo dedicado ao
desenvolvimento, por parte de cada aluno, de um projecto concreto de
aplicacdo dos conhecimentos e da experiéncia entretanto adquiridos,
numa dada drea de actividade profissional. Este projecto é depois
considerado, para efeitos de avaliacdo final, como o principal suporte
para a prova de aptidao profissional (PAP) de cada aluno. Estas duas
ultimas componentes englobam 60% da carga horaria de cada curso.

Esta componente de formacio de projecto profissional deve
comportar, talvez em regime de semindrio, uma “disciplina” de
empreendedorismo, iniciativa empresarial e criagio do proprio
emprego, uma vez que o Plano Estratégico e o levantamento realizado
ao longo do pais levaram a concluir que muitos dos diplomados pelas
EAQ deverio vir a criar o seu préprio emprego, por auséncia de tecido
empresarial local ou pela sua excessiva informalidade. As escolas, em
alguns locais, devem, por isso, fomentar parcerias com os alunos para a
realizacdo de encomendas de trabalho e para a realizacdo de pequenas
unidades de producdo auténomas e geridas pelos alunos, com o
acompanhamento das escolas, por exemplo, englobando o tempo de
estdgio. Deve haver grande flexibilidade na gestio local desta
componente de formagio.

Finalmente, advoga-se a importidncia da realizacio de estdgios
profissionais, de trés a seis meses de duragio, devidamente acompanhados
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pela Escola e por um dos seus formadores. Ndo devem realizar-se estagios
sem Plano de Estigio prévio e sem definicio do modo de
acompanhamento por parte da escola.

As quatro componentes deverdo estar intimamente articuladas, o
que requer sobretudo um trabalho permanente da equipa de professores
de cada curso. No bom desempenho desta equipa repousa grande parte
do sucesso dos cursos e das escolas.

Em resumo, a configuracio curricular genérica de cada curso serd a
que se descreve na figura seguinte.

Figura 4 - Configuracdo curricular geral dos cursos

COMPONENTES SUBCOMPONENTES DISCIPLINAS ) PFS,O,
PERCENTUAL
Portugués
Geral Lingua Estrangeira
Formagio Sociocultural cra Mundo Actual 40%
Educacio fisica
Cientifica de Base
Geral
Formacio Técnico-Profissional —
Especificacio
Terminal _ 60%
Criar o seu
Projecto Profissional emprego/empreendimento
(Semindrios)
PAP

Estigio

Estagio

No que se refere as dreas de formacio, como j4 dissemos, 0os cursos
das EAO assentam numa perspectiva de integracio e de especializacio,
compaginadas com as necessidades globais e regionais de desenvol-
vimento de Mog¢ambique.

Os cursos das EAO podem ter dois anos de duracio, para os alunos
oriundos do EP2, e trés ou quatro anos de duracio, para os adolescentes
oriundos do EP1. O horidrio semanal previsto é de 32 horas lectivas € a
duracdo do curso prolonga-se por 40 semanas por ano, ou seja, tem a
duracio de cerca de 1280 horas por ano.

3.2.6. Rede publica nacional

A rede das EAO devera constituir-se como uma rede publica
nacional, dado o facto essencial de ela surgir como um elemento
estruturante do desenvolvimento de Mocambique, visando promover o
bem publico da comunidade. Tal definicio matricial nio poderd, no
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entanto, ser confundida com a reducdo da iniciativa de criacdo das
escolas a administragdo publica, ou seja, a iniciativa publica estatal.

A natureza juridica das entidades que criam e administram as EAO
corresponde a um leque de configuracoes de geometria varidvel: as escolas
de iniciativa privada, de iniciativa cooperativa ou associativa, de iniciativa
autdrquica e de iniciativa estatal. Assim, cada uma das escolas seria
suportada por uma entidade dotada de personalidade juridica propria e
dotadas de autonomia. Para o caso das escolas de iniciativa nio estatal seria
sempre celebrado um contrato-programa entre a entidade promotora e o
MINED. Assim, estes contratos visam nio s6 assegurar a responsabilidade
juridica e social de quem promove as escolas, mas também garantir a
conformidade de cada projecto com a politica nacional definida pelo
MINED e a coeréncia entre as diversas fontes de financiamento em ordem
a consecucdo de um projecto comum para Mocambique.

E de prever que haja parcerias locais e regionais para o lancamento
das escolas. A fragilidade institucional de algumas instituicdes locais é
evidente, mas a articulacdo de esforcos, além de ser um cimento de
vontades e de recursos dispersos, ¢ também uma garantia de maior
solidez e uma fonte de sinergias entre diferentes entidades.

Este foi, em sintese, o modelo preconizado em 1999, no Relatério de
Missdo. Tal trave-mestra veio a revelar-se muito importante ao longo dos
anos seguintes, sobretudo porque eles pareciam correr mais devagar do
que o previsto. Mas, na verdade, o desenho preconizado veio a ser
estabelecido e, em 2006, a Rede Nacional de Escolas Profissionais estd em
fase de desenvolvimento, com base nas treze escolas ji existentes.
Actualmente, o projecto goza de amplo apoio politico, sendo considerado
por vérios protagonistas politicos e sociais um “projecto de sucesso”.

Duas palavras finais

Reservdmos uma palavra final para a sintese integradora dos passos
pioneiros que apresentdmos. Abonard a favor da verdade dizer,
entretanto, que este texto ndo tem a pretensio de ter afastado todas as
pedras, embora transporte a esperanca de a marcha nio se deter face a
qualquer delas. Assim, nio € verdade que o ensino profissional seja uma
faldcia, tampouco o é que ele ndo possa sé-lo. Tudo assenta, quanto a
ndés, numa profunda questio de valores e perspectivas de
desenvolvimento social. E ao desenvolvimento associamos valores tio
fundamentais quanto a participa¢do, a humildade, o bom senso, a
abertura, bem como o engenho, a imaginac¢io, a liberdade. Numa
palavra, porque o exercicio agora é de sintese, diriamos, a cooperagio —
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tdo enraizada na cultura local quanto aberta ao mundo. Este paradigma
que defendemos implica que cada escola germine de acordo com as
condi¢des que a rodeiam, o que implica que a cada escola se peca um
projecto tinico, com uma identidade prépria — e nunca um mimetismo
de outros projectos educativos, eventualmente inadequados até nos
ecossistemas de origem. Por outro lado, propugnamos pela manutencio
e rendibilizacdo da diferenca das escolas profissionais, porquanto nio
podem converter-se em ensino “liceal” com certificagdo profissional,
nem sequer em “linhas de montagem” de profissionais, pautadas por
estreitos leques de competéncias, as mais das vezes instrumentais,
rapidamente obsoletas e, ipso facto, pouco valorosas no momento em
que a transformacio e a incerteza se apoderaram das sociedades. A
melopeia de hoje pressupde que todos aprendam ao longo da vida,
mesmo quando muitos ndo o conseguem fazer, ao menos de forma
consistente, reconhecida e, sobretudo, com qualidade. As escolas
profissionais, designadamente em Moc¢ambique, podem e devem
promové-lo, contribuindo desse modo para o desenvolvimento de um
pais onde hd um sem-fim de riquezas por descobrir.

A ultima palavra para o modelo de apoio externo realizado pela
“cooperacdo portuguesa”, envolvendo nesta designacio todas as
instituicoes que até hoje se coligaram em Portugal para o apoio concreto
ao projecto das escolas profissionais de Mocambique. Este apoio reuniu
trés caracteristicas que importa sublinhar: (a) a estabilidade, ou seja,
manteve o mesmo coordenador de projecto, a mesma equipa técnica de
apoio no terreno, o apoio permanente da Fundacdo Portugal-Africa e
contou ainda com a estabilidade politica no apoio ao projecto por parte
dos lideres politicos de Mocambique. Esta estabilidade ao longo dos
anos revelou-se crucial, pois, diferentemente do que tantas vezes se
apregoa, neste tipo de projectos estd mais em causa quem d4d e como dé
do que quem recebe e como recebe; (b) a resiliéncia, ou seja, foi possivel,
ancorados na estabilidade, criar capacidade de resisténcia as
adversidades, aos “tempos mortos” (muito mais aparentes que reais), a
lenta tomada de decisdo politica, a vagarosa e ténue resposta de muitos
parceiros potenciais contactados, a aparente falta de recursos. Mais do
que relampagos na noite, os projectos de apoio ao desenvolvimento tém
de poder contar com chuvas longas e sol duradoiro, pois, como diz Mia
Couto, nestas andancas encontramos mais pedra do que caminho; (c) o
estar com, ou seja, o projecto contou, desde o primeiro dia até hoje, com
professores-consultores que acompanharam todas as actividades, em
Maputo e ao longo do territério mogcambicano, ao lado do MINED e dos
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seus técnicos, sem voltar a cara as dificuldades, partilhando recursos,
dificuldades, sonhos e vontades, amassando o mesmo pio.
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Abstract

In the first place, we intend, with this text, to describe and disclose a
socio-educative project developed in Mozambique.

Despite its impact in the social development of one of the poorest
countries in the world, it is still a project which is barely known in
Portugal such as it is in the international scene. In the second place
it is also our aim to get back to the reflection about the place and the
role of the “average” and vocational teaching in the educational
politics, mainly in the developing countries and in the african
countries, making use of the literature about this topic. In
conclusion, we also aim, with this text, at pointing out what we think

to be the critical factors of the relative success of this project.
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