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RESUMO

O presente trabalho busca compreender itinerancias da politica de curriculo de ensino
basico em Guiné-Bissau e sua vinculacdo com diversidades e epistemologias locais entre
0 ano da sua independéncia e o da implementagéo da Lei de Bases do Sistema Educativo
(1973-2011). A pesquisa tem como elemento estruturante a politica de curriculo de ensino
basico na Guiné-Bissau e sua vinculagdo com as diversidades e epistemologias locais. Os
resultados da pesquisa apontam que a politica de curriculo tem sofrido varias mudancas
e descontinuidades, decorrentes de reformas educacionais financiadas pelas Organizagoes
Internacionais (OI), com o processo que se iniciou nos anos de 1980, com o liberalismo
econdmico. Os impactos dessas reformas estdo diretamente relacionados com a auséncia
da vinculacdo de saberes locais e diversidades culturais na atual politica de curriculo de
ensino basico em Guiné-Bissau. Ao longo da investigacdo foi possivel compreender,
através de aplicacdo de questionarios, as percepcdes de professores de ensino basico de
uma escola publica “Quero Apreender” localizado em llondé, na regido de Biombo, sobre
saberes locais e diversidades culturais no curriculo escolar de ensino basico. Os
professores foram unanimes em considerar a necessidade de valorizagdo dos saberes
locais e das diversidades culturais no curriculo escolar e relacionaram tais saberes aos
aspectos culturais de alguns grupos étnicos de Guiné-Bissau que se manifestam na sua
pratica social. Metodologicamente, o trabalho desenvolveu-se a partir de uma abordagem
qualitativa, com a aplicacdo de questionarios, fazendo uma articulacéo através da anélise
documental com bases tedricas fundamentadas na concepcdo de politica do curriculo,
saberes locais e diversidades culturais, tendo foco na educacéo, tomando como referéncia
os estudos de Geertz (1997); Sacristan (2000); Pacheco (2000); Silva (2002); Candau
(2002), Ball (2001); Lopes (2004); Gomes (2007); Macedo (2017) e Goodson (2018).

Palavras-Chave: Educac¢do Basica; Guiné-Bissau; Pluralismo Cultural; Saberes Locais;
Politica Curricular.
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ABSTRACT

The present academic work quests to understand the itinerancies of the elementar
education curriculum policy in Guinea-Bissau and its link with diversities and
epistemologies local between the year of its independence and that of the implementation
of the Basic Law of the Educational System (1973-2011). The research has as its
structuring element the elementary education curriculum policy in Guinea- Bissau and its
link with diversities and epistemologies local. The research results aim that the
curriculum policy has undergone several changes and discontinuities, resulting from
educational reforms financed by International Organizations (10), with the process that
began in the 1980s, with economic liberalism. The impacts of these reforms are directly
related to the absence of linking local knowledge and cultural diversities in the current
elementary education curriculum policy in Guinea-Bissau. Throughout the investigation,
it was possible to understand, through the application of questionnaires, the perceptions
of elementary school teachers from a public school “Quero Apreender” located in Ilondé,
in the Biombo region, about local knowledge and cultural diversities in the elementar
school curriculum. The teachers were unanimous in considering the need to appreciation
local knowledge and cultural diversity in the school curriculum and related such
knowledge to the cultural aspects of some ethnic groups in Guinea-Bissau that are
manifested in their social practice. Methodologically, the academic work was developed
from a qualitative approach, with the application of questionnaires, making an articulation
through document analysis with theoretical bases substantiated on the conception of
curriculum policy, local knowledge and cultural diversities, focusing on education, taking
as a reference the studies by Geertz (1997); Sacristan (2000); Pacheco (2000); Silva
(2002); Candau (2002), Ball (2001); Lopes (2004); Gomes (2007); Macedo (2017) and
Goodson (2018).

Keywords: Elementary School; Guinea-Bissau; Cultural Pluralism; Local Knowledge;

Curriculum Policy.
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1. INTRODUCAO

Este trabalho debruca sobre as itinerancias da politica de curriculo de ensino
basico em Guiné-Bissau e sua vinculacdo com as diversidades e as epistemologias locais.
Macedo (2017) compreende o curriculo como um artefato socioeducacional e uma
“tradicdo inventada”. Nem sempre se consegue cumprir sua funcdo social no ambito de
orientacdo e edificacdo pratica da educacdo institucionalizada no sentido de estabelecer
um dialogo horizontal entre os saberes culturais locais com os saberes curriculares oficiais
da escola, para tornar a pratica pedagogica mais dindmica e proxima que dialogue com a
realidade sociocultural do aluno. Referindo-se ao caso especifico do contexto educacional
guineense a realidade € muito complexa, marcada pela diversidade cultural que compde
0 mosaico étnico, a comegar pela lingua, usos de costumes, cosmovisdes, sistemas de
producdes, instrumento agricola, até as regras de casamento; da divisdo do trabalho a
reparticdo das riquezas, aspectos que nem sempre aparecem na politica do curriculo.

E nesta linha de pensamento que Candau (2012) questiona o papel uniformizante
da escola moderna construida a partir da matriz politico-social e epistemologico da
modernidade, quando prioriza 0 comum, o uniforme, 0 homogéneo, considerados como
elementos constitutivos do universal. Nesta 6tica, as diferencas sdo ignoradas ou
consideradas um “problema” a resolver. Neste sentido, & importante pensar criticamente
sobre o papel da escola e sua funcdo de socializacdo do conhecimento que, na
modernidade, em alguns circunstancias e contextos, transmite somente os valores da
classe hegeménica para todas as demais. Essa préatica é determinada pela concepcdo e
teoria do curriculo que, de certa forma, interfere também na selecdo de disciplinas,
contetddos e métodos educacionais que, na maioria das vezes, promove o silenciamento,
a discriminacéo e exclusdo escolar e social dos alunos menos favorecidos.

Os trabalhos de Stephen Ball (2011), no campo de sociologia da educacéo, focam
em politica do curriculo tomando a Inglaterra (e outros paises) como a referéncia, e tem
sido fundamental para compreender as relag@es entre 0 Estado e outras entidades publicas
e privadas na definicdo das politicas nacionais. Um conjunto de questdes foram
levantadas em busca de desnaturalizar os curriculos das escolas, investigando as relacfes
sociais que os sustentam. O autor defende a autonomia das escolas na selecdo e
organizagao do conhecimento escolar, o que contribuiria para a estabilizacdo da politica

curricular além do controle estatal. Com efeito, ele fez questionamento e denuncia a
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dimensdo excludente das atuais politicas curriculares marcadas pela competitividade do
mercado, uma tendéncia que vem sendo reforcada pela esséncia da tese da globalizag&o.

Para Ball (2001), a esséncia da tese da globalizacéo repousa na questéo do futuro
do Estado Nacional como uma entidade cultural e politica. O autor destaca quatro
perspectivas fortemente interrelacionadas que tém como referente, respectivamente, a
transformacdo econdmica, politica, cultural e social. Conforme seus argumentos, em
termos de cultura, os aspectos essenciais giram em torno da questdo da continua
relevancia das culturas nacionais e locais perante os efeitos de unificacdo e
homogeneizacdo, da ocidentalizacdo ou americanizagdo, hollywoodizacdo e a producéo
de um consumidor genérico. Ou seja, serd que estamos a viver a criagdo de um
“MacMundo”, conduzido pelos interesses das industrias culturais globais e disseminado
pela midia global - televisdo, cinema e internet?

Contudo, cabe destacar que a globalizacdo influencia diretamente as politicas
curriculares e praticas pedag6gicas no processo de internacionalizagdo ou
transnacionalizagdo da politica curricular por se tornar relevante na compreensdo de
determinados mecanismos de poder que influenciam os Estados de certos paises mais
frageis e os impedem de organizarem e orientarem 0s seus préprios sistemas educativos.
Existem ainda outros aspectos que se revelam determinantes nesse processo da influéncia
que determinados poderes transnacionais tém tido na definicdo das politicas educativas e
curriculares de cada pais, pretendendo criar um curriculo Unico ao mundo, e que este
modelo mantém as sociedades desiguais e excludentes, sustentando este modelo
econdmico. No contexto em que essas politicas sdo implementadas, nomeadamente nos
paises do Sul global, por norma mais dependentes de apoio externo e, por isso, mais
vulneraveis a certas pressdes e/ou imposicdes externas, a Guiné-Bissau ndo escapou desta
realidade.

Neste contexto, ao longo de todo o processo historico educacional, a abordagem
sobre politica curricular do ensino basico da Guiné-Bissau e sua vinculagdo com as
diversidades e epistemologias locais atravessa varias fronteiras e remonta a época
colonial quando praticamente ndo se tratava absolutamente de nada sobre a diversidade
cultural e epistemologias locais. Ou seja, a politica do curriculo escolar implementada nas
escolas coloniais durante a época colonial tinha o objetivo de assimilar ou civilizar a
populacéo local para facilitar a dominacdo. A educacdo era usada como uma ferramenta
de subordinagcdo que mantinha o mito da superioridade do colonizador. Nas escolas

coloniais transmitiam-se apenas a cultura portuguesa e o complexo de inferioridade as
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populacdes locais, conforme apontam os estudos de Almeida (1981), Ca (2005; 2011),
Mendes (2019; 2021). Vale frisar também que durante esse periodo havia o Estatuto do
Indigenato que fazia vérias restricdes aos guineenses, interditava o acesso a escola aos
indigenas, a qual era reservada apenas aos “civilizados”. Este documento viria a ser
revogado apenas em 1961.

Ap0s a independéncia, na fase de reconstrucdo nacional, procurou-se promover o
alargamento das escolas a quase todas as regides, tentando massificar o ensino. Foi feita
a reforma educativa a fim de superar o sistema educativo herdado do colonizador. Essa
iniciativa visava adequar o sistema educativo no contexto da nova realidade social,
econdmica e cultural do povo guineense. Um sistema que pudesse ser solidario com as
necessidades das comunidades rurais associando o trabalho intelectual e produtivo sem a
discriminacdo e exclusdo social. Neste ambito, a politica do curriculo foi alterada sendo
que as questdes de saberes locais, diversidade cultural e memoria estiveram presentes no
curriculo escolar do ensino basico e de outros niveis escolares. Este aspecto parece estar
associado a proximidade temporal da “vitoria” da luta de libertacdo nacional e também
da tentativa de reforcar a incorporacdo na mentalidade dos guineenses a ideologia do
partido unico que libertou o pais do jugo colonial. Por isso foram adotadas e
implementadas politicas curriculares com uma visdo nacionalista inserindo o trabalho
produtivo, a formacdo militante, ou seja, os contetudos das disciplinas das areas de
Humanas, estabelecendo um diadlogo com a realidade guineense e africana.

Conforme estudos de Ca (2005); Morgado, et. al. (2016); Mendes (2019), a
reforma educacional realizada nos meados de década de 1980 no quadro de
implementacdo de Programa de Ajustamento Estrutural (PAE), que deu a abertura do
liberalismo econdmico, as questdes de saberes locais, diversidade cultural e memdria na
construcdo da politica do curriculo tém sido marginalizadas. Neste quadro da reforma foi
adotado um modelo de curriculo instrumental para legitimar a visdo eurocéntrica de
conhecimento. A politica curricular no plano nacional passou por mudancgas visando
ajusta-la a conjuntura atual do capitalismo. A ordem era sintonizar o sistema educativo
guineense ao modelo neoliberal. Isto ocorre devido a estes processos de reforma que
teriam sido determinados/influenciados por organiza¢Ges internacionais sem o
envolvimento ou a participacdo da populagcdo no processo.

A Guiné-Bissau € um pais marcado por uma enorme resiliéncia, em contextos de
facetas do passado colonial recente, por emergéncia, fragilidades, crises prolongadas e

reconstrucdo pos-conflito. Estes eventos impactam diretamente no funcionamento do
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sistema educativo, sobretudo na constru¢cdo da politica curricular, marcada por
descontinuidades e contradigdes, decorrentes de reformas inacabadas, muitas vezes sob
influéncia externa. Por outro lado, a Guiné-Bissau é um pais essencialmente agricola,
marcado pela diversidade cultural e étnica. Cada grupo étnico possui a sua forma cultural
que simboliza a diferenca religiosa, cosmogonica, as crencas e valores morais etc. Todas
essas marcas fortalecem a identidade de povo guineense. No entanto, 0 que emerge como
problema central deste trabalho pode ser traduzido nas seguintes questoes:
1. Como a concepcéo da politica do curriculo do ensino basico tem lidado com
questdes das diversidades culturais e epstemologias locais entre os anos 1973
- 20117

2. Do que maneira se deu o processo de rupturas, descontinuidades e reformas
da politica curricular do ensino basico entre 0s anos 1973?

Neste sentido, 0 objetivo geral da pesquisa visa compreender itinerancias da
politica de curriculo de ensino basico em Guineé-Bissau e sua vinculagdo com
diversidades e epistemologias locais entre o ano da sua independéncia e o da
implementacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (1973-2011). Também a
pesquisa € guiada pelos seguintes objetivos especificos: 1) analisar o percurso histérico
educacional guineense, sobretudo o processo de rupturas, descontinuidades das
itinerancias da politica do curriculo do ensino basico; 2) compreender a organizacao
do sistema educativo guineense e as relacdes entre saberes locais e diversidades
culturais; 3) identificar as mudancas ocorridas na politica curricular no contexto da
implementacdo da LBSE-2010/2011 sob a influéncia das organizagdes
internacionais.

Este trabalho traz grandes contribuicGes para a comunidade académica, em
especial para a sociedade guineense, despertando a atencdo dos cidaddos no sentido de
terem mais consciéncia sobre a diversidade e a pluralidade das culturas existentes na
Guine-Bissau, assim também como a importancia da valorizagdo dos saberes locais, a
memo@ria individual e coletiva que constituem identidade do povo guineense. Portanto, é
urgente promover um debate sério e responsavel para compreender o processo de
construgdo do curriculo, sobretudo no contexto de um Estado em situacéo de instabilidade
politica com impacto negativo na educacdo, na qual as politicas curriculares sdo pouco
investigadas.

Cabe fazer aqui uma breve contextualizacdo do pais que esta sendo pesquisado. A

Guiné-Bissau é um pais independente situado na costa ocidental de Africa, limitado ao
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norte pela Republica do Senegal, a leste e sul pela Republica de Guinée-Conacri e a oeste
pelo Oceano Atlantico. O territdrio guineense possui uma superficie de 36.125kmz2.

Demograficamente a populacdo da Guiné-Bissau era estimada em pouco mais de
um milhdo e meio de habitantes em 2014. Segundo as estimativas das Nac6es Unidas,
esta populac&o devera crescer ao ritmo de 2,3% por ano até 2024. A semelhanca de muitos
paises africanos, esta populacdo é particularmente jovem: os individuos entre os 3-5 anos
representam 10% da populacdo total, os individuos entre 6 €17 anos de idade representam
29% da populacéo total, ao passo que as criancas com idade para frequentar o ensino
béasico (6-14 anos de idade) representam 22,7% da populacdo. A pressao demogréafica no
sistema educativo sera, portanto, muito forte no decurso da préxima década. O que
implica que, para atingir o objetivo da escolarizacdo universal, sera preciso planificar a
expansdo do sistema educativo a fim de lhe permitir acolher um ndmero crescente de
criangas®.

Imagem 1. Mapa politico da Guiné-Bissau
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acrescenta-se ainda o arquipélago dos Bijag6s, com mais de 80 ilhas, muitas delas
desabitadas, de vegetacdo tropical densa, separado do continente por diversos canais
(AUGEL, 2007).

A Guiné-Bissau conheceu a sua independéncia em 24 de setembro de 1973, apds
onze anos de luta armada para a sua libertacdo nacional. De 1974 a 1991, o pais viveu
sob regime de partido Unico até meados dos anos noventa. A transi¢do politica foi iniciada
em 1991 com a revisdo da Constituicdo da Republica. As primeiras elei¢des pluralistas,
legislativas e presidenciais, foram realizadas em Julho e Agosto de 1994. O pais viria a
conhecer um conflito politico-militar de 7 de Julho de 1998 a Maio de 1999 (SEMEDO,
2005).

Nas ultimas quatro décadas o pais vivenciou varios golpes de Estado, o Gltimo em
2012, que interrompeu a segunda volta das elei¢des presidenciais e sob o efeito da pressédo
da comunidade internacional (nomeadamente as sanc@es da Unido Africana e a
intervencdo militar da Comunidade Econdmica dos Estados da Africa Ocidental
CEDEAO). O ano de 2014 afigura-se como o0 ano de regresso a estabilidade com a elei¢do
democratica de um presidente e a formacdo de um governo civil de reconciliacdo
nacional. Este contexto de forte instabilidade politica fragilizou a administracéo publica,
sobretudo no dominio da politica social e da gestdo econdmica e financeira do pais. O
sistema educativo ndo foi poupado.

A maioria das escolas encontra-se em avancado estado de degradacdo com uma
evidente precariedade e escassez em termos de infraestrutura e falta de recursos humanos.
Estas questdes se somam a falta de pagamento de salario dos professores, o que vem
gerando constantes greves e paralisacOes, agravadas pelas inundacgdes e as fortes chuvas:
qguando se sabe que boa parte da infraestrutura das escolas do pais é construida com
materiais provisorios e que ndo existem meios de transporte a disposicdo dos alunos,
compreende-se o0 alcance da influéncia das chuvas no funcionamento regular da rede
escolar.

A diretriz metodoldgica adotada nessa pesquisa, mesmo que o foco ndo seja a
Histéria da Africa, mas aborda uma determinada realidade especifica de um pais do
continente africano, segue as recomendag¢des metodoldgicas postuladas pelo historiador
Joseph Ki-Zerbo, indicadas para quem quer realizar uma pesquisa sobre a Histdria da
Africa ou de aspecto especifico do continente africano. Esta formulagio metodoldgica foi
usada para a edicdo da colecdo da Historia Geral da Africa, um projeto da UNESCO. Ki-

Zerbo contesta e critica o paradigma eurocéntrico que ha muito tempo via a Africa como
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continente “marginal” e “servil”, desprovido daquilo que ¢ entendido no pensamento

euro-ocidental como “Historia”. Ki-Zerbo ainda realca que,
com efeito, a historia da Africa, como a de toda a humanidade, é a histéria de
uma tomada de consciéncia. Nesse sentido, a histéria da Africa deve ser
reescrita. E isso porque, até o presente momento, ela foi mascarada, camuflada,
desfigurada, mutilada. Pela “forga das circunstancias”, ou seja, pela ignorancia
e pelo interesse. Abatido por varios séculos de opressdo, esse continente
presenciou geragOes de viajantes, de traficantes de escravos, de exploradores,
de missionarios, de procdnsules, de sabios de todo tipo, que acabaram por fixar
sua imagem no cenario da miséria, da barbérie, da irresponsabilidade e do caos.
Essa imagem foi projetada e extrapolada ao infinito ao longo do tempo,

passando a justificar tanto o presente quanto o futuro (KI-ZERBO, 2010, p.
31).

Para contrapor a esta imagem e ndo incorrer N0 MeSMO erro ou Servir ao Mesmo
propdsito que o socidlogo peruano Anibal Quijano denomina esta abordagem de
colonialidade. Portanto, Ki-Zerbo (2010) estabelece “quatro principios que devem nortear
a pesquisa, se se quer levar adiante sobre a historiografia da Africa”. Destaca-se a
interdisciplinaridade, para Ki-Zerbo, o entendimento sobre as estruturas do pensamento
africano e a diversificacio das fontes sobre a Histdria da Africa que exige do pesquisador
0 auxilio de vérias areas do conhecimento para lidar com fontes ndo convencionais,
evitando a reproducéo de uma visio estereotipada construida sobre a Africa.

Portanto, o desenvolvimento desse trabalho se da a partir da perspectiva
interdisciplinar, possibilitando um didlogo horizontal entre o campo da educacéo e outras
areas do conhecimento. Alias, é interessante dizer que a pesquisa contempla a abordagem
qualitativa devido a sua capacidade de usar diversas referéncias epistemologicas.

Inicialmente pretendia-se fazer um trabalho do campo em Bissau, mas a chegada
da pandemia da COVID-19 no Brasil com a notificacdo do primeiro caso da doenca em
26 de fevereiro de 2020, na cidade de S&o Paulo (SP), sendo este o primeiro caso
registrado na América Latina, acabou trazendo desafios e provocou mudangas em
diversos setores das sociedades e de todo o mundo. Na Educacgdo Superior, a pandemia
afetou o tripé universitario: o ensino, a pesquisa e a extensdo. Neste contexto ndo foi
possivel viajar para Guiné-Bissau para fazer a pesquisa de campo, pois as fronteiras foram
fechadas devido as restricbes e muitas medidas sanitarias foram estabelecidas pelas
diferentes esferas administrativas dos paises, visando conter a transmissdo do virus,
dentre as quais o isolamento social, para evitar aglomeracdo da populagdo para a

prevencédo de transmissao de virus.
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Nesse contexto de impossibilidade de realizacdo de pesquisa no campo uma
solucéo parcial poderia ser a adogdo da entrevista online possibilitada pelas tecnologias
digitais de informacéo e comunicagdo. No entanto esse procedimento ndo funcionou em
Bissau por falta de equipamentos e/ou internet. Por parte dos nossos possiveis
entrevistados varias tentativas foram feitas sem sucesso, dadas as dificuldades de
conectividade de modo regular e com qualidade, somando-se a isto a falta de um ambiente
adequado para a realizacdo de entrevista.

A aplicacdo de questionario entdo foi a alternativa encontrada para alcancar os
objetivos tracadas. O objetivo dos questionarios foi o de compreender as percepc¢des dos
professores sobre saberes locais e diversidades culturais no curriculo escolar de ensino
basico da escola publica “Quero Aprender”, localizado na regido de Biombo,
concretamente em llondé.

Inicialmente os questionarios foram enviados para cinco professores de ensino
basico cuja escolha atendeu aos seguintes critérios: questdo de género, idade e tempo de
atividade profissional, ou seja, a experiéncia profissional de trabalho.

O contato com os participantes foi intermediado por um colega que mora nas
proximidades da escola onde eles trabalham. Foram selecionados cincos nomes de
professores possiveis participantes da pesquisa. Em seguida eles foram contatados via
telefone, ocasido em que foi feita uma répida apresentagdo do objetivo da pesquisa,
conseguindo-se deste modo o aceite de todos para responder os questionarios.

Foi solicitado que eles enviassem seus e-mails para que o pesquisador pudesse
enviar um termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) para o efeito de assinatura.
No entanto nenhum deles tinha e-mail. A solugéo para este problema foi enviar o termo
de consentimento livre e esclarecido para o meu colega intermediario que o imprimiu e o
entregou para cada um deles assinarem. Esta narrativa mostra as dificuldades que
enfrentou a pesquisa para o trabalho de campo durante esse periodo. Na sequéncia foram
enviados 0s questionarios para 0 meu colega intermediario que imprimiu as copias e
entregou-as para cada um dos professores. Dos cinco que havia comprometido participar
da pesquisa, depois de quase trés meses de espera, somente dois deles conseguiram
responder aos questionarios. Varias ligacdes foram feitas para saber os motivos por que
0s outros trés participantes ndo haviam respondido os questionarios, mas nao foi possivel
obter as respostas. Diante disto, decidiu-se analisar apenas as informacbes de dois

professores.
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Em pesquisas cientificas € comum o pesquisador adotar procedimento ético para
n&o relevar as identidades dos participantes e tal procedimento pode ser feito de diferentes
formas. Uma das mais usuais é a troca de nomes verdadeiros por nomes ficticios,
inventados pelo pesquisador. Nesta pesquisa foram tomados certos cuidados para
conservar 0 anonimato dos participantes troquei seus nomes verdadeiros por nomes
ficticios e 0 nome da escola também aparece como ficticio. Sdo reveladas, contudo,
determinadas informacgdes importantes como idade, género, tempo de experiéncia
profissional etc.

Foi necessario recorrer a elaboracdo de um roteiro de leituras de livros, artigos,
sites para complementar a ideia central. Os resumos elaborados através de fichamentos
foram fundamentalmente importantes visando alcancar os objetivos estabelecidos. De
certa maneira, 0s objetivos de fichamentos e resumos foram justamente para compreender
as itinerancias da politica de curriculo do ensino basico em Guiné-Bissau e sua vinculagdo
com as diversidades e as epistemologias locais entre 0 ano da sua independéncia e o da
implementacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (1973-2011). Os fichamentos e
resumos ajudaram também a entender os processos de rupturas, descontinuidades e
reformas da politica curricular do ensino basico, fatores determinantes e os principais
atores envolvidos no processo entre 0s anos 1973- 2011.

Considerando a complexidade do trabalho, o desdobramento do debate e das
interpretacdes foi importante recorrer a pesquisa documental, priorizamos 0s documentos
produzidos pelo Ministério da Educacdo Nacional da Guiné-Bissau (MEN) e entre 0s
quais a Lei de Bases do Sistema do Ensino da Guiné-Bissau (LBSE), 2010/2011 e o
relatdrio da situacdo do sistema educativo para a reconstrucdo da escola sobre novas bases
produzido pelo MEN em agosto de 2015.

Para a andlise e producdo das informacBes provenientes dos documentos
recorreremos a perspectiva contrastiva da pesquisa para evitar as comparacoes
padronizadas dos saberes perspectivados a partir da ciéncia inspirada na filosofia
positivista. A analise contrastiva contempla as realidades distintas, na medida em que
permite ao pesquisador valorizar as singularidades presentes no documento, suas
possiveis ambivaléncias e contradicGes.

Conforme Macedo (2018, p. 31),

O contraste em uma pesquisa € uma decisdo e uma construcao do pesquisador,

é sua inten¢do, o seu planejamento e sua hermenéutica especifica que formam
e efetivam esta construgéo heuristica. E, em realidade, um prolongamento da
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capacidade do pesquisador de compreender e interferir compreensivelmente
em realidades e criar novas, compromissando com construgdes heuristicas.

A partir da andlise contrastiva, foi possivel interferir na analise de informacdes
provenientes dos documentos através da capacidade heuristica que exige uma posi¢do
bastante critica.

No que se refere a estrutura do presente trabalho, aléem desta introducéo, que
aborda os propdsitos gerais e especificos da pesquisa, contextualizando a sua elaboracao,
e apresentando o marco tedrico e metodoldgico, o trabalho esta dividido em quatro (4)
capitulos e mais as consideracdes finais. O primeiro capitulo discute trés sistemas da
educacdo, a educacao tradicional, educacao colonial e a educacdo nas regides libertadas
durante a luta pela independéncia, com objetivo de auxiliar o leitor a ter uma compreenséo
de como ocorria a educacdo tradicional africana e suas caracteristicas. Esse modelo
educacional tinha a oralidade como forma de transmissio de saberes. E, ainda, discutida,
neste mesmo capitulo, a educacdo colonial, ou seja, 0 processo do surgimento das escolas
coloniais, seus objetivos e diretrizes que norteavam o ensino, 0s papeis desempenhados
pelos missionarios no processo de escolarizacdo e de catequizacdo dos chamados
“indigenas”.

O segundo capitulo se refere a educacdo no periodo pos-colonial, onde ocorre
dilemas entre africanizacao e europeizacdo/ocidentalizacdo da politica curricular. Ainda
neste mesmo capitulo foi analisado a campanha de alfabetizacdo com a participacdo do
educador brasileiro Paulo Freire, além de abordar também o contexto da implementacéao
do Programa de Ajustamento Estrutural (PAE) que deu abertura ao liberalismo
econémico, provocando algumas mudancas na politica curricular e na conducdo da
politica educativa como um todo.

O terceiro capitulo apresenta conceitos que constituiram a base teorica deste
trabalho, optando-se pelo didlogo e discussdo com alguns tedricos criticos da politica
curricular; diversidades culturais e saberes locais entre os quais destacam-se: Sacristan
(2000), Pacheco (2000), Silva (2002), Lopes (2004), Gomes (2007), Lopes e Macedo
(2011), Macedo (2017).

O quarto capitulo analisa a organizacéo da educacédo basica a partir de contexto
da implementacdo da LBSE 2010/11. Também faz uma andlise sobre as influéncias das

organizagOes internacionais na formulacdo da politica curricular e aborda, ainda as
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percepcOes de professores sobre saberes locais e diversidades culturais e suas relacdes

com o curriculo escolar, conforme suas experiéncias em sala de aula.
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2. EDUCACAO TRADICIONAL, EDUCACAO COLONIAL E EDUCACAO NAS
ZONAS LIBERTADAS DURANTE A LUTA PELA INDEPENDENCIA
NACIONAL

2.1. Educacao tradicional

As sociedades africanas viviam, na sua maioria, sem instituicGes escolares na
acepcdo ocidental do termo. A educacdo era permanente e mdltipla e ndo estava
desassociada da cultura, dava-se o tempo todo. Segundo Mendes (2019), a educagéo se
dava de forma abrangente e geral tanto para membros da familia como para a comunidade,
era uma obra de socializacdo feita para todos, em beneficio de todos, era solucdo de
problemas concretos que aconteciam nas comunidades, de modo que formava todos os
individuos para assumirem suas fung¢@es sociais enquanto habitantes da comunidade.

O relatério de Banco Mundial (1990) sobre a educacdo na Africa Subsaariana
mostra que as sociedades africanas tém uma longa e rica tradicdo educativa. O relatério
destaca trés elementos fundamentais sobre a educagéo tradicional africana. O primeiro
aspecto é que a educacdo tradicional era assegurada por todos 0s grupos étnicos e
linguisticos e continua a ser, geracdo apds a geracdo, um importante veiculo de
transmissdo de identidade cultural. Procura incutir nas criancas as atitudes e
conhecimentos adequados ao desempenho dos papéis sociais, masculino e feminino,
pondo a ténica nos deveres e privilégios resultantes de valores culturais.

O segundo elemento importante destacado no referido relatério de BM mostra que
a educacao tradicional é representada pela primitiva heranca cristd em Africa, cujas raizes
remontam a tempos muito anteriores ao periodo colonial. Especialmente no Nordeste
Africano e na bacia do Nilo, o cristianismo desenvolveu-se durante mais de 1.500 anos.
E assim que, por volta do ano 450, a igreja crista etiope estabeleceu um sistema integrado
de educacdo que serviu de sustenticulo a vida cultural, espiritual, literaria, cientifico e
artistico do pais.

O terceiro antecedente importante revelado foi justamente a influéncia do Islé na
educacdo africana. A lingua e a cultura arabe foram adotadas em grande parte no Norte
de Africa e a fé islamica expandiu-se pela zona do Sael, ao longo da costa oriental do
continente e em grande parte do Corno de Africa. Os sistemas escolares, formais e n&o
formais, destinavam-se a ensinar a Etica e a Teologia do Isld e incluiam um pequeno
namero de centros de exceléncia, como os de Tomboctu, no Mali, e de Lamu, na Costa

Oriental. Concebido para transmitir capacidades e conhecimentos de natureza religiosa,
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0 sistema educativo islamico reservava um lugar primordial a leitura e a recitacdo em
arabe.
De acordo com Mungala (1982), a educacdo tradicional africana tem suas

carateristicas proprias e 0 autor aponta nove carateristicas constituintes desse modelo

educacional.

Quadro. 01 Carateristicas da educacao tradicional africana

Carateristicas

Conceptualizacio

1. Educacéo
coletiva

A educagdo tem um carater coletivo e social que a torna ndo s6 da
responsabilidade da familia, mas também da toda comunidade que compde
uma aldeia.

O individuo é definido de acordo com a comunidade e € no grupo social que
acriancga faz o seu aprendizado: ele esta sujeito a disciplina coletiva. A crianga
sendo considerada como um bem comum, esté sujeita & acdo educativa de
todos, pode ser enviada, aconselhada, corrigida ou punida por qualquer adulto
na aldeia. Assim, recebe uma multiplicidade de influéncias diversas, mas os
resultados geralmente sdo convergentes por causa da coesdo do grupo
(principio de coeréncia na agdo educativa).

2. Educacdo
pragmaética e concreta

A aprendizagem baseia-se na participagdo ativa da crianca nas diferentes
atividades do grupo. Esta é uma pedagogia da experiéncia em que os adultos
servem de exemplo e de referéncia para a a¢do juvenil. A énfase é colocada
na experiéncia e a teoria é fundamentada na pratica.

(Principio de pragmatismo, experiéncia e exemplo concreta).

3. Educacdo
Funcional

As licBes aprendidas estfo relacionadas ao ambiente fisico, as realidades
socioecondmicas e diretamente relacionadas as tarefas de producéo. Desta
forma, a acrianga recebe um conjunto de conhecimentos utilitarios que lhe
permita enfrentar as dificuldades da sua vida.

(Principio de funcionalidade, sem muita frustracdo).

4. Educagéo Oral

Apesar de existéncia de outras formas de simbolos e das escritas nas diversas
regides do continente africano, mas a forma de transmissdo de saberes na sua
maioria parte se d4 por meio da oralidade.

5. Educacéo
continua e progressiva

E adaptado para cada categoria de idade. Comega do mais simples ao mais
complexo e é definido em termos de niveis ou melhor hierarquia de idades, o
mais velho deve saber mais que 0 mais novo. A acdo educativa é, portanto,
continua e gradual, isto €, sem lacunas ou cortes entre varios estagios do
desenvolvimento infantil, entre a familia, a linhagem e a sociedade, entre a
teoria e pratica.

(Principio da adaptacéo, processo continuo).

6. Educacéo
mistica

A educacdo é baseada na concepgdo animista e nas crencas religiosas. Esta
rodeada de proibicdo que o tornam uma realidade inviolavel e marca
profundamente a relagdo que o homem estabelece com a natureza, com a
comunidade humana e com o mundo do invisivel.

A relagdo entre 0 ser humano e a natureza é caraterizada pelo medo e respeito.
O homem deve respeitar as forcas naturais como raios, rios, animais ou
arvores sagradas, divinizadas ou protetoras da linhagem de uma determinada
etnia ou de aldeia.

Esse respeito torna o homem imponente diante da natureza e faz-lhe conviver
em harmonia.

Relacdes com a comunidade humana reveladas em praticas rituais cujos
propdsitos principais € integrar o individuo em sua sociedade. Portanto,
envolve deveres para com 0s novos, no sentido de eles desenvolverem um
senso de respeito para com 0s antigos para uma convivéncia de ajuda mdtua
e solidaria, na base de senso de responsabilidade e hospitalidade.
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Em resumo os velhos preparam a crianga para cumprir uma ordem social
estabelecida através do comportamento coletivo e individual.

Finalmente, as relagdes com o mundo do invisivel sdo caraterizadas por trocas
entre 0s vivos e 0s mortos. Estes desempenham papel de intermediarios entre
divindade e homens. Assim a familia africana ndo é composta apenas dos
vivos, estende-se aos mortos, ao invisivel, a natureza etc.

7. Educacéo
uniforme

O seu teor depende da uniformidade dos principios educacionais que governa
a sociedade. Todas as criancas sdo submetidas ao mesmo tipo de educacédo
que persegue 0 mesmo ideal, 0s mesmos objetivos, a saber: preparar a crianga
para tornar-se um homem da familia, membro ativo da linhagem, na etnia.
Isto é, 0 homem que tera que trabalhar duro para fundar a sua prépria familia
e garantir a felicidade no seio dela, 0 homem que obedece a seus pais, aos
ancidos, o homem que submete aos regulamentos sociais do grupo.

O homem que ajuda os idosos, os fracos e 0s estrangeiros; 0 homem que
conhece 0 seu ambiente e sua sociedade e se harmoniza com ele; o homem
que sera capaz de perpetuar as tradicdes de sua linhagem etc.

Assim, a educacdo ndo é marcada por contradicdes internas e cada adulto
serve de exemplo para a educacdo das criancas e jovens de acordo com o tipo
de homem definido pela sociedade.

(Principio de coeréncia interna, democratizacao, exemplo).

8. Educacdo
completa e versatil

Destina-se a formacdo completa da crianga, isto €, nos seus diferentes
componentes: fisico, intelectual, social, moral, religioso, filoséfico,
ideoldgico, econdmico etc.

As éareas de conhecimentos ndo sdo cortadas ou isoladas umas das outras
como na educagdo moderna/ocidental.

Através da contacdo da histéria, por exemplo, a crianga é ensinada tanto na
linguagem (vocabulério e fraseologia), narrativa (linguagem e retorica),
zoologia (carateristicas dos animais), psicologia (comportamento ou conduta
humanos), moralidade ou civismo (canto ou etiqueta na sociedade)
(Principio da globalizacdo, da aplicacdo da teoria da gestalt).

9. Educacdo
integracionista

Procura tornar o individuo um membro integrado e aceitado pelo grupo.

Um dos objetivos é fazer o individuo participar ativamente das atividades e
da vida do grupo, para que ele se integre culturalmente e socialmente.

A integracdo social permite ao individuo reconhecer o0 grupo como seu e ser
reconhecido pelo grupo; o individuo se integra em seu ambiente social que,
por sua vez, 0 aceita integrando-o entre seus membros.

A integragdo cultural faz da personalidade um modelo, um padrdo que € a
expressdo do modo de viver, de pensar e ser especifico do grupo. O individuo
integra os valores culturais de seu grupo e se conforma com eles em seus
modos de ser e agir.

(Principio de adaptacdo, integracdo, coesdo social no grupo). (Tradugéo
nossa).

Fonte: Mendes (2019) adaptado de MUNGALA (1982).

Segundo Mendes (2019), a educacdo africana esta intrinsecamente ligada as

necessidades da comunidade e ao mesmo tempo constitui um elemento fundamental na

formagé&o de corporagdes especializadas em diversas profissdes camponeses, curandeiros,

artesdos, sabios, guerreiros etc., para cumprirem suas missdes para 0 bem-estar da

comunidade.

A educacdo era um processo continuo que envolve as rela¢cbes humanas e estava

presente em todo lugar na sociedade africana como nos lembra Gomes (2010, p. 84-85):
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No grupo familiar ou na vida da comunidade, cada um ia-se educando e
instruindo, desenvolvendo as suas capacidades e aptiddes. Participando na vida
ativa da comunidade, integrando-se nos trabalhos do campo, ouvindo pela boca
dos mais velhos as tradi¢des dos antepassados, as criangas adquiriam 0s
conhecimentos necessarios para a sua integracdo na sociedade. Ao tomarem
parte nos trabalhos do campo, aprendiam as técnicas das producGes,
assimilando as normas e os valores indispensaveis a vida em comum.

Percebe-se que o conceito da educacgdo ultrapassa os espacos de aprendizagem
moderna como escolas e universidades. Existem vérias formas de educacdo, e elas
acontecem nos mais diversos espacos, conforme se pode observar no entendimento que o

Brand&o (2013) tem do conceito “educagdo”:

A educacdo é, como outras, uma fracdo do modo de vida dos grupos sociais
que a criam e recriam entre tantas outras invencdes de sua cultura, em sua
sociedade. Formas de educagdo que produzem e praticam, para que elas
reproduzam, entre todos 0s que ensinam-e-aprendem, o saber que atravessa as
palavras da tribo, os cdédigos sociais de conduta, as regras do trabalho, os
segredos da arte ou da religido, do artesanato ou da tecnologia que qualquer
povo precisa para reinventar, todos os dias, a vida do grupo e a de cada um de
seus sujeitos, por meio de trocas sem fim com a natureza e entre 0os homens,
trocas que existem dentro do mundo social onde a prépria educagdo habita, e
desde onde ajuda a explicar- as vezes a ocultar, as vezes a inculcar, de geracéo
em geracéo, a necessidade da existéncia de sua ordem. (BRANDAO, 2013, p.
11).

Referindo-se a Guiné-Bissau, De Macedo (1978) afirma que esse processo de
aquisicdo de conhecimentos, comuns a muitos povos, ndo era diferente na Guiné antes da

chegada dos europeus no século XV.

Na Guiné ndo havia escolas nem mestres no sentido classico das palavras. Mas
cada pessoa adulta, pelo seu trabalho, pelo seu comportamento, era um
professor. A educagdo ndo era um campo especializado da atividade humana.
Estava inserida na vida, na atividade de cada um. Em cada grupo ou etnia havia
uma maneira peculiar de construir casas, de cultivar os campos e as bolanhas.
As populagdes das ilhas dos Bijagés ou da costa maritima sabiam as técnicas
de construir canoas, conheciam as forcas e os movimentos das marés, as
correntes dos rios e a melhor maneira de remar as suas canoas e de se
deslocarem (DE MACEDO 1978 apud GOMES 2010, p. 85).

A partir desta reflexdo faz sentido compreender a presenca colonial nos territorios
africanos e o funcionamento das instituicdes escolares modernas durante o periodo
colonial as quais tiveram um impacto profundo na vida das populagdes locais em virtude

da alienagdo cultural e ideoldgica que era praticada atraves da educacdo colonial
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implementada na Guiné-Bissau durante o periodo da colonizacdo portuguesa neste

territdrio africano.
2.2. Educacéo no periodo colonial

A presenca dos portugueses neste territdrio africano (apesar de ser muito fraca e
esporadica) teve o seu inicio, segundo fontes historicas, pouco depois da “descoberta”
dessa terra, pelo navegador portugués Nuno Tristdo, em 1446, vindo da costa senegalesa
seguindo o trecho do litoral africano no Rio Cacheu, onde desembarcaram na cidade de
Cacheu, onde se deu o0s primeiros contatos com os nativos daquela cidade.

Conforme Mendy (1993, p.5):

Desde a chegada das caravelas portuguesas, provavelmente em 1446, Portugal
declarou a sua missdo como sendo levar a “civilizagdo” e a salvagdo aos
“primitivos” e gentios. A missdo civilizadora/ evangelizadora foi sempre
apresentada como eixo da filosofia colonial portuguesa. Desde inicio, as
ambic0es territoriais e a exploragdo econdmica foram equacionadas em termos
do cumprimento de um dever evangélico, dever esse que consistia, segundo o

altimo idedlogo, Marcelo Ceatano, Ministro do Estado Novo em Portugal, em
“arranca-los das trevas do paganismo e salvar suas almas”.

A partir de afirmagdo de Mendy (1993), fica clara que, levar a “civilizacdo” e a
“salvagdo” aos “primitivos” e gentios foram uma das justificativas usadas pelos
colonizadores no ato da sua presenca. Portanto, segundo Mendes (2021), as instituicdes
religiosas e educativas, especificamente as escolas, desempenhariam uma funcao social,
ideologica e politica de criar uma sociedade idealizada conforme a concepcdo do
colonizar, em que seria possivel controlar as mentes da populacéo local, e isto facilitaria
a dominacdo. A criacdo de um sistema de ensino era uma necessidade fundamental e
imperiosa para consolidagdo da ideologia do regime colonial nas suas colonias. Louis
Althusser nos alertava que a escola funciona como aparelho ideolégico do Estado, pois
ela atua como elemento de reproducdo e manutencado da estrutura social: diretamente, ela
atua como elemento auxiliar do modo de produgdo como formadora de méo-de-obra,
indiretamente contribui para difusdo diferenciada da ideologia que funciona como
mecanismo de cooptacao das diferentes classes.

O ensino era controlado e planejado para ndo proporcionar uma formagéo plena
que possibilitaria a criacdo de uma inteligéncia africana, como mostra claramente a

observacao do patriarca de Lisboa, o Cardeal Manuel Goncalves (apud MENDY, 1993,
p. 6):
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Necessitamos de escolas em Africa, mas escolas nas quais mostramos ao
indigena o caminho da dignidade do homem e da gléria da nagédo que o protege
[...]. Queremos ensinar os indigenas a escrever, ler e contar, mas ndo para 0s
tornar doutores.

Segundo Furtado (1986):

No inicio as escolas tinham uma forma ndo-institucionalizada puramente
informativa, baseado apenas no principio da influéncia direta, no contato com
a populagdo, na tentativa de a incitar a pratica espontanea das atitudes,
costumes e tradicBes dos invasores, o que deveria servir de base para
instituicdo da educacdo sistematizada. Nesta fase, a educacdo tinha carater
ocasional, precario e limitado a um ndmero reduzido de pessoas. O
desconhecimento e o total desprezo da psicologia do africano, da sua
organizacao politico-social, da sua estrutura familiar, ndo sé ndo podia permitir
uma outra forma de educagdo, como iria levar aparecimento de momentos
criticos da ocupacéo colonial (p. 130).

Conforme explicacdo de Mendes (2019), nesta primeira fase, de momentos
criticos de desconhecimento, algumas agdes educativas foram empreendidas pelos
missionarios através das praticas de evangelizacdo e catequizagdo. Portanto, conforme
explanacdo de Furtado (1986), a institucionalizacdo do ensino surge depois da
Conferéncia de Berlim em 1885, onde foram estabelecidas as primeiras normas gerais do
direito internacional colonial, que foi mais ampliada na Conferéncia de Bruxelas de 1890,
que previa em detalhes as formas de combate ao trafico dos escravos e da escravidao e de
proteger as instituigdes criadas e organizadas para a instru¢ao dos “indigenas”.

No entendimento de Almeida (1981), a partir dessa fase da institucionalizacéo, a
educacao dos africanos se faz necessaria como forma de obter o reconhecimento da
“superioridade” da organizagdo socioecondmica e dos padrdes culturais estrangeiros.
Percebe-se que a educacdo na sua fase de institucionalizacdo foi usada como um meio
pelo qual transmitiam aos povos colonizados novos valores civilizatorios e culturais

europeias. Cé (2000, p. 5) afirma que,

Manter, reforcar e dar continuidade a dominag&o séo apenas alguns dos verbos
que rimam com 0s principais objetivos do regime colonial em matéria de
escolarizacdo. N&o havia, portanto, a intencdo de instruir ou educar as
populagbes subjugadas, mas pelo contrario, extrair do seu seio uma minoria de
homens letrados, indispensaveis para o funcionamento do sistema colonial de
espoliacdo e reduzi-los a uma assimilagdo que devia retirar-lhes quaisquer
possibilidades de desvendar o processo de docilizacdo, despersonalizacdo a
que estavam submetidos. (...) Para desenvolver esse espirito do sistema
educacional, o regime colonial portugués havia-se associado a Igreja Catdlica
no seu “dever colonizador” para dar a educacdo as populagdes coloniais dentro
dos moldes particulares da cultura portuguesa. Era, entdo, necessario um
minimo de europeizagdo para impor uma ordem social que facilitasse a
exploracdo econdmica. Assim, se os africanos assimilassem a cultura e as
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técnicas europeias com demasiado sucesso, poderiam constituir uma ameaca a
dominacéo colonialista.

Um aspecto importante que se destaca na afirmacdo de Ca (2000) foi a
participacdo ativa e o papel desempenhado pelas igrejas, as missdes cristds, em nome da
fé cristd, no processo da educacdo da populacéo, o objetivo era bem claro, a imposicéo
da cultura europeia cristd-ocidental na populacdo por meio dos missionarios, conforme

0s principios de assimila¢do. De acordo com Mendy (1993, p. 5-6),

A politica de assimilagdo portuguesa era considerada parte integrante da
doutrina colonial portuguesa, estava inextricavelmente ligada a misséo
civilizadora. Assente na ardente crenca da “superioridade natural” da cultura
portuguesa, constituia (como politica francesa de assimilagdo praticada no
Senegal e baseada na “superioridade natural” da cultura francesa) um flagrante
amostra de arrogancia racial e chauvinismo. Considerados “inerentemente
inferiores” os “nativos” das colonias africanas da Guiné-Bissau, Angola e
Mocgambique, mas néo de Cabo-Verde, teriam que ser gradualmente retirados
da sua condig@o de “primitivo” e “selvagens” e “civilizados” a imagem dos
portugueses. O processo envolveu a destruicdo de sociedades tradicionais, o
inculcar da cultura portuguesa e a integrag@o de assimilados “destribalizados”
e “lusitanizados” na sociedade portuguesa. A missdo civilizadora ird ser
realizada através da educagéo.

Na compreensdo de Mendes (2021), o ensino colonial funcionava como porta de
entrada aos valores do colonizador transmitidos através da histéria, geografia, literatura,
filosofia, conhecimento cientifico, em que eram enaltecidos os feitos historicos, o
progresso, as conquistas, em geral, exemplos que demarcavam a pretensa superioridade
do europeu sobre 0s outros povos, justificando sua hegemonia perante 0 mundo. Por outro
lado, a valorizagéo superestimada da cultura europeia se fortalecia na desvalorizacdo das
culturas dos guineenses, ou simplesmente, na total destituicao cultural do colonizado, ou
seja, na indicacdo de que havia auséncia de civilizacdo entre os povos colonizados.

De acordo com Mendes (2021), nas escolas liceais e secundarias o curriculo
tratava apenas da realidade da metropole como se Africa ndo tivesse a historia ou n&o
existisse antes de ser invadida pelo colonizador. Conforme evidencia o relato de ex-
estudante da escola colonial daquele periodo citado no estudo de Ca (2009, p. 49-50):

O contetdo ensinado na época era voltado a realidade portuguesa. Eu digo
escola portuguesa porque a educacdo de todas as escolas era portuguesa. O
regime era portugués entdo vocé estudava I4, histdria de Portugal: Dom Afonso
Henrique, aos rios de Portugal até agora eu decoro assim de algumas coisas
impressionantes. Tejo, Rio Minho. Minho nasce nos montes de Cantabrincos
da Espanha, passa por Melgaco, montanha Valenca e desdgua no mar junto
Caminha. As Provincias de Portugal: Minho Trés-os-montes, Alto D’ouro,
D’ouro litoral, Beira Alta, Beira Baixa, Ribeira Litorais, Tejo, Algarve. Os

Poemas de Camdes: orgulho-me de ser portugués tenho a honra de pertencer
essa exitosa patria que dominou os condaculos, transformando-as numa terra
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imensa, espalhado pelo mundo inteiro, talhado a golpe de lanca, com os olhos
fixos na cruz cresceu e fez-se gigante, grande entre etc. entdo essa era a minha
escola, uma escola portuguesa com esse conteddo.

De acordo com C4 (2005), até nos anos 1970, no liceu de Bissau, as mulheres dos
oficiais que serviam no exército colonial continuavam a ensinar aos jovens guineenses a
epopeia dos navegadores portugueses que haviam levado Deus e a civilizagdo aos povos
selvagens de trés continentes. Nesta mesma linha, segundo Mendes (2019), a maioria dos
estudantes educados neste espirito e consumidores de contetidos oferecidos pelo ensino
colonial, quando adquiriam certo grau de conhecimento, desintegravam-se das suas
comunidades originarias e reintegravam-se em um universo antagénico porque nao eram
totalmente aceitos na convivéncia em meio dos portugueses, ja que seus espagos eram
limitados.

Um estudo de Oliveira (1977 apud CA, 2000), mostra as consequéncias negativas
do modelo da educacdo introduzido pelo colonialismo no continente africano,

especificamente em Guiné-Bissau. Segundo o autor:

Na Guiné-Bissau, como em quase todos 0s paises africanos que seguiram este
modelo educativo introduzido pelo colonialismo, somente uma pequena
percentagem, em torno de 10% a 15% dos alunos que comegavam a escola
primaria, conseguiam chegar ao secundario. A despeito da evasdo da grande
maioria, 0 ensino primario ndo constituia em si um verdadeiro processo de
aprendizagem, na medida em que ndo era mais que uma etapa preparatéria para
algo que viria depois. Isto implicava uma dupla consequéncia negativa: a) a
grande maioria que ndo chegava ao secundario voltava ao meio rural com um
sentimento de inferioridade devido ao fracasso escolar e, sobretudo, ndo tendo
aprendido nada de realmente Util & sua integracdo na producdo e na vida
comunitaria; b) a pequena minoria que chegava ao secundario gracas a um
melhor resultado intelectual medido por critérios individuais duvidosos
constituia j& um grupo de privilegiados. Considerando-se diferentes e
superiores a massa da populacéo, colhiam os louros de um processo escolar
ascendendo aos melhores empregos, na capital. A consequéncia deste
mecanismo, que leva & sele¢cdo de uma minoria e & exclusdo da maioria, s6
pode conduzir a recriacdo de uma estrutura de classe, ao ressurgimento de uma
nova elite, pois todo o sistema educativo é concebido em funcéo desta infima
minoria que chega a atingir os “niveis superiores” da educagdo, em detrimento
dos interesses da maioria esmagadora que ¢ eliminada” (OLIVEIRA, 1977,
apud CA 2000, p. 9-10).

A situagdo educacional era bastante critica e havia a necessidade de tomar medidas
urgentes que combatiam ndo s6 o analfabetismo que se alastrava, mas, também, a
formagéo de uma pequena classe da populagdo que Amilcar Cabral chamaria de pequena
burguesia de autdctones alienados. Portanto, havia toda necessidade de criar um modelo
educacional alternativo e 0os mecanismos da defesa para combater a politica racista e
outras praticas discriminatdrias incluindo as violéncias e exploracfes praticadas pelo

colonialismo portugués na Guine-Bissau.
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2.3. O ensino “rudimentar” e o papel das missdes religiosas

Na Guiné-Bissau assim como em Angola e Mocambique, havia segregacdo e
discriminacdo em termos de acessos as modalidades de sistemas escolares, por exemplo,
os ditos civilizados (os filhos dos altos funcionarios das coldnias, filhos dos assimilados
caboverdianos e guineenses que serviam aos colonizadores) frequentavam o0 ensino
primario e secundario, que era controlado pelo Estado portugués, localizado nos centros
urbanos, dotado de materiais didaticos necessarios exportados diretamente de Portugal,
seguia rigidamente aos curriculos do ensino primario e secundario metropolitano de
forma igual (MENDES, 2021).

O ensino primario rudimentar (ou ensino de adaptacdo depois de 1956) estava sob
a responsabilidade das Missdes Catolicas, destinado a populagdo indigena “ndo
civilizada” e tinha entre outros objetivos, conforme o artigo 68 do Estatuto Missionario
de 1941, dar a populacgdo indigena uma formac&o nacional, e de inculcar a populacéo de
um e de outro sexo habitos de trabalho e competéncias técnicas que respondessem a
situacdo e as necessidades das economias regionais; a educacdo moral visara curar a
preguica e a preparar os futuros artesdos e trabalhadores rurais a produzir o que é preciso
para satisfazer suas préprias necessidades e cumprir suas obrigacfes sociais. Ambas as
escolas eram publicas e gratuitas (FERREIRA, 1974 apud ALMEIDA, 1981, p. 38).

As relacBes estabelecidas entre 0os missionarios e a populacao local iniciavam na
primeira fase da instrucdo. Os missionarios ndo sO catequizavam como também
ensinavam o Portugués através de agBes educativas, civilizatérias e evangelizadoras.
Segundo Cé& (2005), em 1883, havia j& professores oficiais em Bolama, Bissau, Buba,
Geba e Farim.

Assim que chegaram a Guiné, os missionarios franciscanos planejaram criar uma
Missdo Central num meio indigena, no qual se abriria, 0 quanto antes, a Escola de
Professores-Catequistas, em regime de internato, cumprindo assim a vontade da Santa Sé
— o futuro seminario indigena que seria frequentado por alunos de todas as tribos e de 1a
sairiam auxiliares valiosos para atuarem nas escolas rurais, entre 0s seus respectivos
grupos étnicos, sob a constante vigilancia da direcdo do missionario. Nesse caso, a escola
seria 0 meio mais eficaz para a infiltragdo do Cristianismo e da civilizagdo (CA, 2015,
p.42).
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As reais intencdes dos trabalhos de missdes religiosas eram converter 0s nativos
ao catolicismo, como foi afirmado por Pe. Pedro Aradjo (apud CA 2015, p. 41) ao iniciar
0 seu trabalho de missdo com a sua equipe em marco de 1932, em Bula:

(...). Temos de comecar — ja comecamos — por aqui; € com esta gente (ou com
este gentio...) que temos de nos haver e entender. Lucradas estas almas, iremos
com elas a conquista de outras. Temos, portanto, de intensificar entre os

Mancanhas? a acdo missiondria, para que, uma vez ingressados na Religido
Catélica, o seu exemplo arraste as tribos vizinhas.

Segundo Rema (1982 apud CA 2015, p. 43), o principal objetivo da Missdo
Central dos Franciscanos em Bula, no ano de 1932, era formar professores e catequistas,
em regime de internato, para os dois sexos, visto que era imprescindivel a educagdo
paralela para meninos e meninas. Para que o objetivo fosse atingido, ter-se-ia como base
a familia cristd. Foi nessas circunstancias que surgiu o primeiro internato feminino no
pais.

Observa-se que as missdes catolicas criaram suas proprias estruturas e condicdes.
Detendo-se o monopdlio da educagdo dos chamados “ndo civilizados” (o ensino
rudimentar), esta educacdo deveria estar conforme os principios doutrinais da
Constituicdo portuguesa e seguir a linha dos projetos e dos programas emanados do
governo.

Manuel Dias Belchior (vide ALMEIDA, 1981, p. 39-40), responsavel por um
curso superior sobre ultramarina em Lisboa, justificou a implementagdo do ensino
rudimentar com as seguintes palavras:

(...) todos nds sabemos quao mal foi compreendido por estrangeiros o chamado

“ensino rudimentar” que o Estatuto do Ensino missionario declara ser
especialmente “destinado aos indigenas”.

A incompreensdo foi de tal ordem, que um inquérito promovido por um dos
organismos dependentes da O.N.U com o fim de descobrir qualquer
discriminacdo no setor do ensino que tivesse por base diferencas de raca,
religido, sexo ou outras particularidades, conclui que em relacéo aquele setor
existia o preconceito racial no nosso Ultramar.

Trata-se evidentemente de uma conclusdo infundamentada.

As criancas africanas que vivem integradas em sociedade do tipo primitivo ou
pré-industrial, ao chegar & idade escolar ndo se encontram nas mesmas
condicBes das criancas europeias ou assimiladas da mesma idade, e por isso
ndo podem frequentar, desde logo, o ensino priméario elementar. Essas
desconhecem néo s6 a lingua portuguesa, mas também varios outros elementos
da cultura da sociedade evoluidas.

2 Os Mancanhas sdo um povo da Guiné-Bissau, fazem parte do mosaico étnico que compde a populagio
guineense. Existem também outros grupos étnicos, como, por exemplo: Balanta, Papel, Bijagés, Fulupe,
Manjaco, Fulas, Mandingas, Beafadas, Saraculés etc.
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O ensino a que se chamava “rudimentar’ e que com muita propriedade passou
a chamar-se de “adaptac¢@o”, ndo ¢ mais do que um ensino pré-primario.

Discriminacdo haveria se o africano fosse confinado ao ensino de adaptacdo e
estivesse impedido de ascender aos outros graus de instrucdo (...) 0 que muitos
africanos se limitem a receber somente o ensino de adaptacdo ndo é o
preconceito racial, mas sim a falta de uma rede de escolas primarias
elementares suficiente densa.

Seguindo as diretrizes reguladas pela concordata e acordo missionario de
07/05/1940, segundo o acordo com a Santa Sé, esse ensino nao deveria desintegrar 0s
nativos de trabalho muscular, o qual deveria preparar os futuros trabalhadores rurais.
Portanto, foram mantidos a racionalizag&o, aquisi¢do de habito do trabalho, abandono da
ociosidade, os impostos de moradia e de consumo como exigéncias a serem atendidas
pelos africanos. Estes asseguravam a economia, serviam como uma reserva especial para
exploracdo portuguesa (MENDES, 2019).

O ensino rudimentar era associado ao trabalho de plantacgdes, segundo explicagéo
de Furtado (1986). Paralelamente ao ensino literario, os estudantes eram obrigados a
trabalhar, no minimo, duas horas diarias no campo nas zonas rurais €, nos centros, onde
ndo era possivel realizar trabalhos agricolas, estes eram substituidos por duas horas de
trabalho em oficinas. O programa do ensino compreendia duas horas de trabalho agricola,
trés horas de atividade didatica e duas de pratica em oficinas.

A economia colonial era essencialmente camponesa, a producdo de bens de
exportacdo (amendoim, arroz, algodao, milho, dleo de palma, sabdo, madeira etc.,) foi
assegurada através de exploracdo brutal de trabalhos pesados feitos pela populacao
africana. ImplicacBGes racistas evidentes na politica de assimilacdo legitimaram e
facilitaram enormemente a exploracdo implacavel dos indigenas “ndo-civilizados”, os
chamados gentios. Essa mesma ideia foi reforcada através do propdésito da educacao
rudimentar, uma vez que coubera a classe que frequentava esse ensino produzir 0s
produtos de exportacdo (ou ao consumo local pela reduzida populagdo “civilizada”) que
deveria constituir o fator determinante para o desenvolvimento da economia
metropolitana.

Segundo Furtado (1986, p.132),

O contelido desse ensino era muito pobre e compreendia 4 anos. Uma classe
preparatéria no qual era feita a iniciacdo a lingua portuguesa e adaptacdo ao
meio social e trés classes ascendentes com um programa literério ligeiramente
aproximado da 3% classe do ensino elementar para civilizado. Portanto,
terminando o ensino rudimentar, teoricamente podia-se ter a acesso 32 classe
do ensino para civilizados. A lingua do ensino era a portuguesa que devia ser

praticada tanto durante a licdo como fora dela na relacdo professor-aluno.
Partindo do principio de que o negro se caracteriza pela sua mentalidade
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concreta ou paraldgica, face as formas de atividade mental légica e abstrata
dos brancos e assimilados, o ensino nessas trés classes era exaustivamente
impregnado do concreto, do objetivo, do real, excluindo sempre a abstracdo e
a aprendizagem desligada da acéo.

A pancada e outros castigos corporais eram préaticas correntes. Muitos alunos

abandonavam as escolas por causa de excesso de castigo corporal como se observa na

imagem da sala de aula de uma escola missionaria.

Imagem 2. Escola missionaria de Teixeira Pinto.

.

Fonte: CasaComum.org, Disponivel HTTP: http://hdl.handle.net/11002/fms_dc_10230 (2018-8-
9). Acesso: 08/03/2021.

Em uma sociedade de estratificacdo social projetado para exploracdo de mao-de-
obra dos ditos “ndo civilizados”, a estrutura educacional montada pelos portugueses foi
simplesmente para beneficiar uma pequena parcela dos guineenses, os “civilizados”. Na
Guiné-Bissau, como em quase todas as colonias portuguesas na Africa, a educacgéo
colonial introduzida pelo colonialismo portugués foi projetada para exclusdo da maioria
da populagdo. As escolas onde funcionavam o ensino rudimentar situadas nas areas rurais,
destinadas aos indigenas “ndo civilizados” eram pré-requisitos fundamentais para o
africano que desejasse prosseguir o seu estudo no ensino primario nas escolas do Estado,
e que acabou ndo funcionando na pratica como uma preparacdo para 0 primario,
considerando as leis segregacionistas e outros obstaculos que impediram a maioria da
populacéo de ter 0 acesso a instrucdo. Esse fato se explica na lenta taxa da evolugédo da
educacdo durante os ultimos vinte anos do colonialismo, que vai de 1954 ate ao ano da

independéncia nacional em 1973/4.
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Tabela-1 Guiné- Mapa geral da evolucéo do ensino colonial (1954 a 1973/4)

Estabelecimento de | Agentes docentes Alunos matriculados

ensino
S P i s
k5 s | & 5 | = S 5o | = S -
o Q » = S8 Q » = 3 Q %] ; 3
< 5|5 |a§C° |5 |5 |aS |k |5 s o e
1954/55 | 11 | 120 | ---- | 131 | 30 | 138 | ---- 168 732 7.181 | ---- 7.913
1955/56 | 11 | 129 | ---- | 140 | 27 | 139 | ---- 166 825 9.353 | ---- 10.178
1956/57 | 11 | 139 | ---- | 148 | 27 | 145 | ---- 172 760 10.307 | ---- 11.067
1957/58 | 12 152 | ---- | 164 | 39 | 157 | ---- 196 876 10.499 | ---- 11.375
1958/59 | 13 | 194 | ---- | 207 | 39 | 196 | ---- 235 1.061 | 12473 | ---- 13.534
1959/60 | 13 | 201 | ---- | 214 | 39 | 197 | ---- 236 1.172 | 11.848 | ---- 13.020
1960/61 | 13 | 207 | ---- | 220 | 39 | 270 | ---- 309 1.280 | 11.976 | ---- 13.256
1961/62 | 13 | 143 | ---- | 156 | 39 | 164 | ---- 203 1.345 | 11.108 | ---- 12.453
1962/63 | 13 | 119 | ---- | 132 | 39 | 148 | ---- 187 1.827 | 8.728 | ---- 10.555
1963/64 | 13 | 109 | ---- | 121 | 39 | 145 | ---- 184 1.953 | 9.561 | ---- 11.514
1964/65 | 57 |96 | ---- | 153 | 90 | 142 | ---- 232 2.058 | 9.355 | ---- 11.393
1965/66 | 77 |85 | ---- | 162 | 107 | 149 | ---- 256 3.644 | 9900 | ---- 13.544
1966/67 | 88 |82 | ---- | 170 | 107 | 150 | ---- 257 4385 | 10.912 | ---- 15.297
1967/68 | 88 |82 | ---- | 170 | 106 | 162 | ---- 268 4874 | 11.649 | ---- 16.523
1968/69 | 88 |85 | ---- | 173 | 113 | 162 | ---- 275 5.988 | 11.981 | ---- 17.969
1969/70 | 91 |84 |66 |241 | 201 | 179 | 82 462 7.505 | 10.494 | 2.759 | 20.759
1970/1 |96 |81 |92 |969 |328 | 175 | 116 630 10.464 | 10.266 | 6.706 | 27.436
1971/2 | 158 | 78 | 119 | 356 | 423 | 177 | 150 750 17.786 | 9.384 | 7.667 | 34.837
1972/3 | 171 | 79 | 128 | 378 | 572 | 217 | 185 974 21.793 | 9.677 | 8.566 | 40.036
1973/4 | 179 |79 | 160 | 418 | 738 | 271 | 240 1.249 | 25.249 | 10.457 | 10.255 | 45.961

Fonte: Almeida (1981, p.49%) obs.: N&o foi incluido os dados dos cursos noturnos.

Analisando esta tabela, dois aspectos relevantes chamaram a nossa atencdo: o
primeiro aspecto € que entre 1954/55 a 1963/64 os numeros de estabelecimentos de ensino
oficiais ndo aumentaram de forma significativa, tendo oscilado entre 11, de 1954/55 a
1956/57, e 13, de 1958/59 a 1963/64; os numeros de alunos matriculados no ensino oficial
entre 1954/55 e 1963/64 aumentou drasticamente de mais de metade, tendo variado entre
732 no ano letivo de 1954/55 e 1827 no ano letivo de 1962/63. Estes dados séo pouco
relevantes se comparados com os dados das escolas das miss@es catolicas, em que no ano
letivo de 1954/55 havia 7181 alunos matriculados e no ano letivo 1962/63, 8728 alunos.
O numero das escolas das missdes catolicas teve um aumento consideravel entre 1954
(120 escolas) e 1960 (207 escolas), o que demostra que grande parte dos africanos
frequentavam este tipo de ensino.

Além disso, os dados acima apresentados revelam trés aspectos importantes: o
primeiro é o fato de que era muito mais elevado o nimero de escolas das missdes catolicas

relativamente ao das escolas oficiais; em segundo lugar, considerando o periodo entre o

3 Obs.: N&o foram incluidos os dados dos cursos noturnos.
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inicio da luta armada (1963) e a fase final (1973), nota-se um acréscimo do nimero de
estabelecimentos das escolas oficiais (que passaram de 13 no ano letivo de 1963/64 para
171 no ano letivo de 1972/73). Relativamente aos alunos que frequentavam estas escolas,
houve igualmente um incremento, tendo passado de 1953 alunos no ano letivo de 1963/64
para 21793 no ano letivo de 1972/73. Um aumento significativo, quer das escolas, quer
dos alunos no ensino oficial, sobretudo na fase do inicio da luta armada (a partir do ano
letivo 1963), fato que se pode interpretar como consequéncia da reforma do ensino
primario realizado em 1963/64, nas col6nias que constituiram um marco importante no
processo da orientacdo de uma a politica educacional “integradora”, que promovia em
massa as acOes da assimilacdo dos africanos para que estes, de modo geral, pudessem
continuar a defender os interesses econdémicos e politicos de Portugal, considerando o
contexto da emergéncia das escolas nas regides libertadas organizadas pelos partidos que
lutavam pelas independéncias nas colénias.

Havia varias leis discriminatdrias que regulamentavam a vida das populagdes das
colbnias. O “Diploma dos Cidadaos” de 1946, por exemplo, considerava apenas os ditos
civilizados cidaddos portugueses. Havia também Estatuto dos Indigenas Portugueses das
provincias da Guiné, Angola e Mocambique na sua edi¢cdo de 1954. Neste estatuto foram
definidos os critérios especificos que davam a um cidaddo indigena o direito de adquirir
a condicdo de “assimilado”. Entre os critérios que o africano deveria preencher para ser
considerado "assimilado™ constavam: a) ter mais de 18 anos; b) falar corretamente a
lingua portuguesa; c) exercer profissdo, arte ou oficio de que aufira rendimento necessario
para o sustento proprio e das pessoas da familia a seu cargo, ou possuir bens suficientes
para 0 mesmo fim; d) ter bom comportamento e ter adquirido a instrucdo e os habitos
pressupostos para a integral aplicacdo do direito publico e privado dos cidaddos
portugueses; €) ndo ter sido notado como refratario ao servico militar nem dado como
desertor.

Portugal tentou melhorar a sua politica de exclusdo social substituindo a
discriminagdo e preconceito racial aberto, pela intensificacdo acelerada da politica da
"assimilagdo"”, respondendo a nova realidade que estava emergindo nas col6nias, isto &, 0
surgimento nos finais de década 50 nas colbnias portuguesas dos movimentos proé-
independéncia. Por exemplo, em 1956 foi fundado o Partido Africano para a
Independéncia da Guiné e Cabo Verde (PAIGC?), que se iniciou a luta armada para

40 Partido Africano para a Independéncia da Guiné e Cabo Verde (PAIGC) foi criado, segundo fontes
oficiais, em 19 de setembro de 1956, num encontro que reuniu Amilcar Cabral e o seu irméo Luis Cabral,
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libertacdo da Guiné-Bissau e Cabo Verde em 1963. Esses movimentos que conduziriam
a luta pela independéncia nas col6nias constituiam uma ameaca aos interesses de
Portugal. Portanto, para garantir a continuidade da dominagéo colonial, resguardando a
sua vantagem, em setembro de 1961, através do Decreto-lei n.° 43 893, foi revogado o
Estatuto do Indigenato.

No campo da educa¢do a medida mais importante foi a reforma do ensino primario
de 1964 pelo Decreto-Lei n.° 45 908, de 10 de setembro, estabelecendo novas normas. De
acordo com Ferreira (1974 apud ALMEIDA, 1981, p. 45), legalmente, ndo deveria haver
mais um tipo de educacdo exclusivamente destinada aos africanos, ja que a distin¢ao entre
“indigenas” e “civilizados” havia sido abolida oficialmente. Ou seja, ndo diferenciavam
a populacéo estudantil através da raga ou nascenca em todos os territdrios sob ordens do
salazarismo, sendo ainda o periodo em que houve maior alargamento da rede escolar nas
colonias africanas. O ensino primario seria obrigatorio para todas as criancas de 6 a 12
anos (a partir de 1967, o0 5° e 6° ano passaram a ser obrigatdrios para aqueles que ndo
prosseguissem os estudos em nivel secundario, em Portugal. Essa determinagdo era valida
também para as colénias). Mas, segundo o artigo I° do decreto, a aplicacdo da reforma

seria “adaptada as condigdes locais™.
2.4. A luta pela independéncia e a escolarizagédo nas regides libertadas de 1963-1973

Os cidadaos de Guiné-Bissau tiveram que aguentar monstruosa opressao social e
cultural. Essa populacdo foi vitima de uma barbara repressdo militar e policial. O
Massacre de Pindjiguiti® de 3 de agosto de 1953, foi um dos exemplos da violéncia e da
repressdo praticada pelo exército colonial portugués. Os trabalhadores e marinheiros
reivindicavam melhores condicOes do trabalho e as autoridades coloniais responderam
através do emprego da forca brutal as justas reivindicacGes, atirando com armas de fogo
sobre os trabalhadores, fala-se em mais de cinquenta mortos e feridos (MENDES, 2021).

O tratamento dado aos africanos foi 0 mesmo em todos os regimes coloniais,

norteados pela falta de respeito, a brutalidade e a completa desatencdo aos direitos

Aristides Pereira, Fernando Fortes e Julio Almeida (caboverdianos) e ElyséeTurpin (natural da Guiné, mas
com a familia no Senegal). A reunido teve lugar no n° 9-C da Rua Guerra Junqueira, onde viviam Aristides
Pereira e Fernando Fortes. O PAIGC tinha entre seus objetivos: 1°) Conquista imediata da independéncia
nacional da Guiné e Cabo Verde; 2°) A democratizacdo e a emancipacdo das populacdes guineenses e
caboverdianas, secularmente exploradas pelo colonialismo portugués; 3°) Racionalizacdo de um rapido
progresso econémico e de uma verdadeira promocdo social dos povos da Guiné e Cabo Verde
(CASTANHEIRA, 1995, p. 34).

53 de agosto é considerado feriado nacional em Guiné-Bissau em memoria dos martires de massacre de
Pindjiguiti.
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humanos. O regulamento de trabalho dos “indigenas” era severo e cruel, estando-se
disposto a todo custo a “castigar o gentio rebelde”; também a cobranga de tributos e
impostos era exorbitante e arbitraria, os africanos sendo, sistematicamente, cada vez mais
excluidos de suas prorrogativas politicas, sociais e econdmicas e tudo isso em nome da
“missao civilizadora” (LOPES, 1987, p.35).

Desde sua presenga em nosso territorio os colonialistas portugueses enfrentaram
resisténcias® dos nativos de diferentes grupos sociais que lutavam contra o processo
violento a que foram submetidos no periodo da ocupacao. Essas lutas se sucederam sem
parar contra a presenca portuguesa. As vezes dois ou trés grupos étnicos se uniam em
conjunto (as vezes de forma isolado e separado) e lutavam contra o inimigo comum dos
povos africanos.

Trés anos depois de crimes e atrocidades de 3 de agosto de 1953 praticados pelo
exército portugués, isto é, em 1956, criou-se o PAIGC, como foi referido anteriormente,
que, segundo Gomes (2010), viria a desempenhar um papel fundamental na edificacdo da
nacao e sociedade guineense. Esse papel assentou em estruturas que, constituindo a sede
de um contrapoder, permitiram, posteriormente, a formacao de um Estado soberano. A
criacdo do partido no entendimento de Lopes (1986) marca a resisténcia unificada, tinha
um objetivo preciso sobre a qual todas as entidades, tanto parcelares como coletivas,
estavam de acordo com a conquista imediata da independéncia. Esta conjuncdo de forcgas
seria a motivacdo de todas as a¢des e de todos 0s investimentos humanos.

A mobilizacdo das massas populares foi um dos aspectos mais importantes da luta

armada, sem davida, sem a participacdo ativa das massas populares néo teria sido possivel

® Lopes fez uma crénica da resisténcia feita pelos autdctones contra a dominagdo estrangeira a partir de
dados do livro “Historia da Guiné” do historiador portugués Jodo Barreto e de outros trabalhos
historiogréficos portugueses. A lista de resisténcias € extensa, mas citaremos apenas algumas para ilustrar:
1588 — André Alves de Almada refere 0s vexames a que 0os comerciantes portugueses estdo sujeitos em
Cacheu.

1640 — Primeiras feitorias portuguesas hostilizadas. Jodo Barreto reconhece que s6 uma cuidadosa politica
de amizade livraria os portugueses de serem expulsos. O capitdo-mor de Cacheu presenteava os régulos da
regiao.

1708 — Destruicdo do forte de Bissau, a populagdo portuguesa refugia-se em Cacheu.

1753 — Ataque a nova fortaleza de Bissau, comandado pelo “regulo Palanka.

1792 —Os Bijagos escravizaram cidaddos ingleses, vendendo-os depois pelo mesmo preco dos outros
escravos.

1828 — O régulo de Canhabak recusa a venda dos seus terrenos, nem aos portugueses, nem a outra qualquer
nacdo. O rei Beafada fez a mesma recusa aos portugueses.

1844— O régulo de Intim faz massacrar alguns europeus, provocando uma guerra com Portugueses, tendo
estes pedido o auxilio aos Franceses, Ingleses e Americanos. A guerra demorou trés meses e meio, tendo
terminado com um tratado de paz, que foi assinado com uma salva de 21 tiros. Quatro meses depois
recomecaram as hostilidades por mais alguns meses.

1861 — Guerras entre Portugueses e Beafadas nas regides de Banbadinca e Geba. As popula¢des de Churo,
Cancanda, Pecau e Mata declaram por sua vez guerra a praga de Cacheu (LOPES, 1986 p.12-14).



39

concretizar os objetivos pré-definidos pelo partido. Durante os primeiros anos da sua
atividade, o PAIGC procurou enraizar os seus principios e ideias em todos os setores da
sociedade guineense e levar esses mesmos extratos sociais a enfrentar a maquina
repressiva do colonialismo portugués. A mobilizacéao foi dirigida num primeiro momento
as camadas urbanas capazes de participar na luta politica: funcionarios da administracédo
publica e assalariados urbanos, nomeadamente empregados do comércio e dos servigos.
Em 1959, o Partido contava com uma meia centena de membros ativos, mas quase todos
em Bissau, poucos teriam lacos intimos com as aldeias.

Antes da fundacéo do PAIGC, Amilcar Cabral havia sido contratado em 1954 pelo
Ministério do Ultramar para adjunto dos Servigos Agricolas e Florestais, e tinha realizado
recenseamento agricola na Guiné. Com uma viatura Land-Rover, percorreu o pais de
ponta a ponta e essa experiéncia lhe ajudou a adquirir um conhecimento das
caracteristicas sociais devido ao contato com os diferentes grupos étnicos. Apos terminar
o0 recenseamento agricola, Cabral tentou criar Agremiacdo Desportiva e Recreativa de
Bissau, mas na verdade seu objetivo era preparar clandestinamente uma juventude
revolucionaria e anticolonialista, tendo como finalidade desencadear o movimento de
independéncia. Nessa época, ainda ndo existia a Policia Internacional de Defesa do Estado
(PIDE) na coldnia, o clube foi interditado pelo governo local, a questao foi tratada pelo
préprio governador da Guine, Diogo de Melo e Alvim, e Amilcar Cabral foi obrigado a
regressar a Portugal com direito a visitar a familia uma vez por ano (CASTANHEIRA,
1995; GOMES, 2010).

Imagem 3. Amilcar Cabral com combatentes do PAIGC

it
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Fonte: Bruna Polimeni (1971), "Amilcar Cabral com combatentes do PAIGC" acervo Fundagéo

Mario Soares

Conforme Cande Monteiro (2013), o ano de 1963 marcou o inicio da acdo armada
com o ataque ao quartel de Tite, no centro sul do pais, sinalizando o marco oficial da luta
que se estendeu por varias regides da Guiné-Bissau. Mendes (2021) acrescenta que a luta
armada marca o inicio de acdo direta contra o colonialismo, o qual sucedeu as agdes
indiretas que eram formas de resisténcia mais pontuais marcadas pela recusa de
pagamento do imposto obrigatdrio, greves, protestos, boicotes, cortes de energia e fios de
instalagdo telefonica, formacdo de partidos politicos, movimentos sindicais, associacfes
etc. Trata-se de um conjunto de acOes espontaneas que eram feitas para atingir o
colonizador portugués sem necessariamente o0 uso de arma de fogo.

Depois de conquistar o apoio popular o PAIGC saiu da clandestinidade e adotou
a tatica de guerrilha, iniciando assim a acédo direta, ou seja, a luta armada propriamente
dita em 1963, como foi referido anteriormente, com um primeiro ataque ao
aquartelamento do exército portugués em Tite, no sul da Guiné-Bissau. Foi, entdo, neste
contexto da resisténcia em todos os dominios, sobretudo na matéria do ensino
institucionalizado que, em decorrer da luta armada conduzida pelo PAIGC, sob a
lideranca de Amilcar Cabral, que foram construidas as escolas nas regides libertadas’ para
escolarizar a populacdo. De acordo com a ideologia do partido, a educacdo deveria ser
significativa e libertadora e ndo se limitar apenas as habilidades basicas de ler, escrever e
aprender aritmética. Deveria desenvolver a consciéncia critica para permitir ao individuo
perceber-se das contradigdes sociais, politicas e econdmicas da sociedade e incentivar a
participacdo ativa e criativa no trabalho de reconstrucdo nacional (MENDES, 2021).

Conforme Mendes (2021), o primeiro congresso do PAIGC em Cassac4®

constituiu-se como um marco histérico. A elaboracdo do Programa Maior do partido

7(...) regides libertadas ou zonas libertadas se configuravam como um Estado Bissau-guineense, dentro do
Estado colonial, promovendo politicas publicas de inclusdo que contemplassem as populacdes e os
membros do partido através de construgdo de escolas para formacéo de quadros politicos, postos médicos,
etc.; constituiam instituicGes incipientes, criadas nessas zonas libertadas, que serviriam de base a um futuro
Estado independente (CANDE MONTEIRO, 2013).

8Amilcar Cabral convoca o | Congresso do Partido, em fevereiro de 1964, na zona libertada de Cassaca, sul
do pais, tendo como participantes os principais dirigentes das bases militares, delegados de tabancas
[aldeias] e quadros do partido. Foram cinco dias de intenso trabalho, para discutir questdes de ordem
disciplinar dos guerrilheiros. Os motivos da convocagdo gravitavam em torno de varios aspectos, entretanto,
0 mais preocupante recaia sobre os desvios dos principios do partido e da conduta, por parte de alguns
dirigentes do partido, nas bases da unidade de guerrilna. Na pauta do congresso ganharam relevo as
denuncias de desvio de comportamento de alguns dirigentes do partido pautado no abuso excessivo do
poder e na intimidacdo das populagdes. Dentre os abusos cometidos pelos guerrilheiros, acusacfes de
feiticaria, seguida de assassinatos, estupros das mulheres, maus tratos (CANDE MONTEIRO, 2013, p. 174-
175). (...) a mudanga efetuada no Congresso de Cassaca, considerada primordial na reorganizagdo do
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incluia, também, pautas educativas como prioridade; a partir daquele momento foi
lancada a base para a organizacdo do sistema educativo e pensada a concepgéo e formacéao
escolar destinada a populacdo majoritariamente camponesa, marginalizada. Segundo
Gomes (2010, p. 92-93), no capitulo VII do Programa do PAIGC, intitulado Justica e

Progresso para todos, no plano da educacéo e da cultura l1é-se o seguinte:

1. Os estabelecimentos do ensino e os institutos cientificos e técnicos serdo
considerados bens da nacéo e, como tal, propriedade do Estado. Reforma do
ensino, desenvolvimento do ensino secundario e técnico, criagdo do ensino
universitario e de institutos cientificos e técnicos; 2. Liquidacdo rapida do
analfabetismo. Instrucdo priméria obrigatéria e gratuita. Formacdo e
aperfeicoamento urgente de quadros técnicos e profissionais; 3. Liquidacao
total dos complexos criados pelo colonialismo, das consequéncias da cultura e
exploragdo colonialistas; 4. a Guiné, desenvolvimento das linguas nativas e do
dialeto crioulo, com criacdo da escrita para essas linguas (...).
Desenvolvimento das culturas dos vérios grupos étnicos (...) Protecdo e
desenvolvimento da literatura e das artes nacionais; 5. Aproveitamento de
todos os valores e conquistas da cultura humana e universal ao servico do
progresso dos povos da Guiné (...) Contribuigdo da cultura desses povos para
o0 progresso da humanidade em geral; 6. Apoio e desenvolvimento da educacao
fisica e dos desportos para todos os cidaddos da Guiné (...); 7. Liberdade
religiosa, liberdade de ter qualquer religido ou de n&o ter religido; 8. Protecédo
as Igrejas, aos lugares e objetos de culto e as instituicdes religiosas legais.
Independéncia para os profissionais da religido.

Conforme explicacdo de Mendes (2019, p 61),

0 congresso de Cassaca deu o pontapé para o inicio da ampliagdo dos nimeros
das escolas, aquelas organizadas nas “tabancas” (aldeias), onde todos/as os/as
que dispunham de instru¢cBes minimas transmitiam o que sabiam para os/as
outros/as. “Os que sabem ler, devem ensinar aos que ndo sabem” a famosa
frase de Amilcar Cabral que PAIGC usava para popularizar os processos de
escolarizaco nas zonas libertadas; ali todas as pessoas que tinham instrugdes
minimas eram convidadas para assumir fungdo de professor/a multiplicar o
conhecimento.

Pehrsson (1996, p.20) acrescenta que,

0 PAIGC assumiu a responsabilidade em matéria de educacdo para combater
o analfabetismo liquidando os preconceitos e os complexos de inferioridade
criados pelo colonialismo na populacdo africana. O desenvolvimento das
linguas africanas seria também promovido com a criagéo da escrita para essas
linguas.

partido, concentrou-se em dois niveis: politico e militar. No nivel politico e administrativo foram criados
comités especiais de administracao (estado civil, justica, instrucéo, satde etc.), como forma de suprir as
caréncias das populag@es e controlar as atitudes abusivas. Além de fortalecer as estratégias do partido para
o desenvolvimento da luta, o congresso serviu também a nivel militar, para lancar as bases do partido-
Estado, através da criacdo do Bureau Politico, com poderes para criar um Comité Executivo, constituido
por Comité Central de 65 membros com os seguintes departamentos: Acao Politica das Forcas Armadas e
do Aparelho do partido, Secretariados para as Atividades Politicas, Informacdo e propaganda, Seguranca,
Economia e Finangas, Desenvolvimento e Coordenacdo da Organizagdo do Partido entre as Massas
(ORAMAS, 1998apud CANDE MONTEIRO, 2013, p. 176).
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De acordo com Koudawo (1995), as escolas construidas pelo PAIGC eram
concebidas a partir de duas caracteristicas complementares. A primeira caracteristica era
a defesa de uma escola popular dedicada a democratizacéo do acesso ao saber. A segunda
caracteristica traduzia-se no estabelecimento de uma escola revolucionaria que deveria
consolidar as condicGes de renovacao intelectual de uma elite formada na Escola Piloto.
Depois da conquista da independéncia, a Nova Escola iria tentar conciliar estas duas
caracteristicas.

Imagem 4. Escola do PAIGC nas regides libertadas, com duas classes (series) a decorrer ao

mesmo tempo.

Fonte: Acervo fundacdo Mario Soares.

das.

L » RIS L

Imagem 5 - Aula em uma escola do PAIGC nas regides liberta

Fonte: Acervo Fundagdo Mério Soares.
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Ana Maria Cabral, esposa de Amilcar Cabral, ex-professora e uma das veteranas
da luta anticolonial da Guine-Bissau e Cabo Verde ilustra com uma certa clareza as
condigdes de funcionamento e as dificuldades com que as escolas das regides libertadas

se deparavam naquele contexto:

(...) eram escolas que funcionavam com bastante dificuldade, porque mesmo
nas zonas libertadas, de vez em quando, havia bombardeamentos. Eram escolas
muito simples. Nalgumas era o chdo e a terra que serviam de quadro até
conseguir arranjar quadros e mandar para la. O chéo serviu de quadro para
muitas criancas e eram escolas que mudavam de sitio cada vez que havia um
bombardeamento. E as criancas ja estavam habituadas a andar sempre com a
escola as costas. O colonialista, ao ter conhecimento da existéncia de uma
escola, procurava imediatamente destrui-la com bombardeamentos. Varias
criangas morreram, outras ficaram feridas, paralisadas para sempre por terem
apanhado estilhacos das bombas. Portanto eram escolas que funcionavam com
muita dificuldade. Por outro lado, quando chegava a altura da colheita, os pais
solicitavam a presenca dos filhos nesse processo, porque como sabemos na
Guiné, todos (entdo vejo isso como uma forma de exploracéo) participam na
vida da tabanca. Cada um, segundo as suas possibilidades. As criancas também
participavam. Vivem a vida da tabanca, participam nela. Teve que se respeitar
a tradigdo, e na época da colheita, davam-se as férias. Eram as grandes férias.
As criangas iam ajudar os pais, iam para a vida comunitaria. (Ana Maria
CABRAL apud GOMES, 2010, p. 309-310).

Segundo explanacdo de Mendes (2019), apesar de todas as complexidades e as
dificuldades das circunstancias que se encontravam as escolas nas zonas libertadas, o
PAIGC assumiu com toda a responsabilidade seu funcionamento para liquidar
completamente os complexos de inferioridade criados pelo sistema do ensino colonial no
seio da populacdo local. No entanto, 0 mesmo autor argumenta que as escolas eram
instituicGes de vanguarda revolucionaria que deveriam contribuir na conscientizacdo das
largas camadas populacionais no sentido de abragarem o projeto do partido em torno do
ideal da luta da libertacdo nacional. A comunidade participava nas tarefas educativas, 0s
comités de tabancas®, comités regionais, brigadas politicas, comissariado politico do
partido, dirigentes de zonas etc., todos estes 6rgdos e outros eram obrigados a conceder
ajuda as escolas assegurando seus funcionamentos na integra.

Furtado (2005, p.334) argumenta que:

Todos os elementos das comunidades-combatentes, camponeses e alunos-
participavam ativamente no processo educativo, num esforgo coordenado em
prol de objetivo da vitoria final sobre o colonialismo e sobre a ignorancia e
todos tinham uma noc¢&o exata da importancia do seu contributo pessoal. Havia
uma tentativa de valorizacdo das linguas nacionais e esforco para a sua

utilizagdo no processo de ensino-aprendizagem. As escolas promoviam valores
sociais fundamentais, indispensaveis a sua sobrevivéncia e desenvolvimento,

°As tabancas sdo aldeias em pequenos espacos administrativos do pais. Na origem, as tabancas eram
compostas por pessoas do mesmo grupo étnico, progressivamente passaram a integrar membros de outros
grupos (MENDES 2019).
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tais como a vida coletiva, a solidariedade, o trabalho produtivo a participacéo
nas tarefas comunitarias, o envolvimento da comunidade em todas as fases do
processo educativo, desde a implementacgdo das escolas, a sua manutencao e
funcionamento. Existia, por outro lado, uma perfeita articulacéo entre a luta e
a escola, assegurada quer pelos alunos que contribuiam para uma série de
necessidades da luta, quer pelos proprios professores-combatentes,
responsaveis pela educacdo, seguranca e desenvolvimento das criancas. Todo
0 sistema escolar cumpria a missdo e as tarefas que lhe eram impostas pela
organizacdo do partido e pela dindmica da luta armada, sem perder de vista a
dura realidade e os condicionalismo do seu meio ambiente.

A educacdo era, sem davida, um aspecto da luta. Compreende-se que a iniciativa
de trabalho colaborativo em equipe no processo educativo pretendia criar novas bases de
uma sociedade guineense democratica e menos desigual. A educacao contribuiria também
para emancipacao dos estudantes e para a superacdo da mentalidade colonial e de alguns

aspectos negativos nas tradicdes africanas (MENDES, 2019).

Tabela 2 - As escolas e quadros didaticos nas zonas libertadas, 1965 -1973.

Ano Ndmero de escolas Professores/as Numero de estudantes
1965-66 127 191 13.361
1966-67 159 220 14.386
1967-68 158 284 9.384
1968-69*10 134 243 8.130
1969-70* 149 248 8.559
1970-71 157 251 8.574
1971-72 164 258 14,531
1972-73 156 251 15.000

Fonte: Furtado (1986).

A evolucdo quantitativa do nimero de escolas, professores/as e estudantes mostra
bem claro que, mesmo com poucos recursos que se detinha no contexto da luta, houve
grande esforco, realizado pelos dirigentes do partido, administradores ou ocupantes de
qualquer cargo na Tabanca, no qual, colocaram a educacdo como prioridade, assumindo
toda a responsabilidade e garantindo seu funcionamento no sentido de combater os
complexos de inferioridade criados pela politica segregacionista e racista do ensino
colonial. Em termos qualitativos, havia também um enorme esfor¢co de melhorar o
processo de ensino e aprendizagem, através de ciclos de formacgdo regular que era
organizado anualmente durante as férias para aperfeicoar o nivel de formagdo dos
professores (MENDES, 2021).

Para Mendes (2019), as escolas nas zonas libertadas cumpriram os papéis de
promover as resisténcias a politica colonial, transmitindo a ideologia do PAIGC. Todos

A diminuicdo de alunos entre ano escolar 1968-69 e 1969-70 foi essencialmente causada pela integracdo
macica de alunos adultos das escolas nos diversos ramos de atividade do Partido: for¢as armadas, marinha,
telecomunicacdes, organizacdes politicas, seguranca, milicia, satde, ensino, producdo e outras atividades,
conforme as exigéncias da luta de libertacdo nacional.
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os alunos que estudaram nas escolas de zonas libertadas foram formados/as pelos/as
professores/as guineenses (e caboverdianos também, mas estes em um namero reduzido).
Segundo 0 mesmo autor, estas estudantes nasceram nas regides libertadas, frequentaram
as escolas de “tabanca”, depois os internatos do interior € os internatos secundarios do
exterior e assim ndo vivenciaram integralmente a opressdo colonial e suas maultiplas
formas de violéncias. Desse modo, podem ser vistos como homens novos e mulheres
novas, a quem o colonialismo ndo conseguiu aprisionar integralmente com suas
violéncias nas areas ocupadas pela administracdo colonial, principalmente nos centros

urbanos.

2.5. Saberes e praticas curriculares nas escolas das regides libertadas: Uma

educacdo nacionalista e revolucionaria

As escolas das regifes libertadas serviram de base para edificacdo de uma nova
sociedade e desempenharam papeis fundamentais na conscientizagéo politica, ideoldgica
e cultural das massas populares através dos saberes e préaticas curriculares nacionalistas e
revolucionarias baseado nos principios e ideais do PAIGC. Conforme Mendes (2019), as
praticas educativas do ensino colonial propagavam as ideologias que defendiam os abusos
cometidos pelo regime colonial e a0 mesmo tempo silenciavam as vozes das pessoas que
reclamavam contra esses abusos. Ao contrario das escolas construidas nas regides
libertadas que além de suas funcbes alfabetizadoras, representavam simbolos das
resisténcias na medida em que possibilitavam a consciéncia da revolucdo na populacao
em defesa do seu pais, neste sentido, para este autor, as escolas assumiram papeis de
emancipacao, libertagéo e alfabetizacéo.

Segundo Cé& (2008), o sistema educativo implementado pelo PAIGC procurava
retomar o que havia de relevante na experiéncia da sociedade tradicional guineense. A
informalidade educativa e sua espontaneidade tradicional eram revalorizadas, assim como
0 recurso a experiéncia dos ancidos. Segundo 0 mesmo autor, a educacao buscava integrar
a crianca dentro do espirito presente nos ideais do partido, dos objetivos e razbes pelos
quais o partido lutava, assim, uma educagéo alternativa e militante que fazia parte do
combate libertador.

A escola era assumida pela populacdo, que a sustentava da mesma forma que
o fazia aos guerrilheiros. Os alunos ndo eram retirados do seu ambiente nem
separados da comunidade, mas trabalhavam e viviam, lutavam e sofriam em
conjunto com todo povo. O tempo de escola ndo era uma pausa ou evasdo, nem

qualquer preparacdo para a vida que retirasse crianga e jovens do seu duro
cotidiano. O professor era mais um combatente e a educagéo fazia-se em pleno
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teatro das operagOes, em plena guerra. Os recursos para esse combate eram
extremamente limitados, tanto do ponto de vista material como humano, mas
nem por isso deixou de lecionar nas escolas do PAIGC para dezenas de
milhares de criangas. Onde faltava meios por ndo haverem edificios, nem
livros, nem materiais didaticos, apelava-se para determinacdo e criatividade,
fazendo com as prdprias maos tudo aquilo que era necessario, a partir do pouco
que se dispunha. A maioria dos professores primarios eram jovem e s6 tinham
a 42 série, mas ndo foi isso que impediu a realizacdo de um trabalho notével,
somente possivel porque justamente se confiou na juventude e nas suas
capacidades. Eles poderiam ndo ter conhecimentos especificos, mas sabiam
transmitir aquilo que certamente era mais importante: amor a terra, razéo da
luta e linha politica do partido (CA, 2008, p.88).

Na mesma linha, conforme explicacdo de Mendes (2019, p. 66), as escolas nas
zonas libertadas traziam para a sala de aula os contetidos carregados de expressdes que
exaltavam a ideologia nacionalista difundida pelo PAIGC. Todos os programas e
contetidos estavam estreitamente voltados a problematizacéo do contexto da luta armada
e a realidade em que vivia 0 povo guineense no cenario nacional e internacional. O autor
cita o livro do quinto ano de uma dessas escolas como exemplo, o qual trazia para o debate
em sala de aula a presenca colonial na Africa e as guerras pela independéncia dos paises
africanos em busca de libertacdo do jugo colonial.

Ainda no que concerne ao livro de leitura, Mendes (2019) destaca “O nosso
primeiro Livro de Leitura” (1966), que € um manual com 66 paginas e foi editado pelo
Departamento de Secretariado, Informacdo, Cultura e Formacédo de Quadros do Comité
Central do PAIGC. Esse livro era impregnado de imagens do contexto da guerra,
exaltando grandiosidade e as a¢bes do PAIGC. De acordo com Lepri (1979) citado por
Furtado (1986), o conteudo do livro “O nosso primeiro livro de leitura” tratava da
realidade da luta, com todos os seus ingredientes (armas, aviacdo, ataques, base,
blindados, canhdo, capitdes, guerrilha, guerra, guerrilheiros, granadas, jato, mina,
morteiro, municdes, exercito e outras). Segundo Mendes (2019), além desse contetido
relacionado a situacdo do mato e da acdo dos guerrilheiros do PAIGC, o livro também
abordava a questdo da natureza, da agricultura e meio ambiente, dos alimentos, do mar,
dos instrumentos musicais, da vida comunitaria, convivéncias na tabanca, da tarefa da
casa, das profissdes, da familia, dos animais selvagens e ferozes, do corpo humano etc.
Todos os contetdos e imagens que o livro trazia dialogavam com a realidade local, fato
que contribuiu para a elevagdo da autoestima dos alunos que frequentavam as escolas,

mantendo-0s ativos e criticos do meio em que estavam inseridos.

Tabela 3. Estrutura da disciplina do ensino basico das escolas nas regides libertadas

| Classes | Disciplina | Observacéo
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1l2e 28

Lingua portuguesa, Matematica, Formacdo Militante,
Educacéo Artistica; Ginastica.

Os programas da 12 e 22 classes
apresentavam  as  mesmas
disciplinas

3&

Lingua portuguesa, Matematica, Formagdo Politica;
Educacéo Artistica; Ginastica e Praticas Desportivas;
Geografia; Autogestdo; Autodisciplina; Artes; Culinaria
Africana.

A formagdo Militante ¢é
substituida  pela  formacéo
Politica; a Ginastica sdo
acrescentadas  as praticas
Desportivas e sdo introduzidas
novas disciplinas.

42

Lingua Portuguesa, Matematica, Formacdo Politica;
Ginastica e Atividades Desportivas; Geografia;
Autogestdo; Autodisciplina; costura; Introducdo as
Ciéncias Empiricas.

A Culinéria é substituida por
Costura e € introduzida uma
nova  disciplina: Ciéncias
Empiricas.

5&

Lingua Portuguesa, Historia, Estrutura Social e Etnica
da Guiné-Bissau e Cabo-Verde, Programas do Partido,
Cultura Africana, Questdes internacionais.

Fonte: (LEPRI, 1979, apud FURTADO, 2005, p. 322).

De acordo com Lepri(1979 apud Furtado 2005, p. 322),

as disciplinas de formacdo politica abordavam, logo na primeira classe, temas
sobre a luta, a vida do partido, 0 amor a terra, o hino nacional. Na 22 classe
eram aprofundados os temas da 12 classe e as criangas eram iniciadas nas
grandes datas histéricas relativas a fundagdo do partido, a0 massacre de
Pindjiguiti de 1959, aos movimentos de libertacdo das colénias portuguesas, a
importancia da unidade entre os povos de Guiné-Bissau e Cabo Verde. No
terceiro ano eram estudados os estatutos e o programa do partido, as
realiza¢des nos dominios da educacdo e sensibilizacéo sobre a importancia das
organizages juvenis. No quarto ano eram aprofundadas as informaces sobre
a historia, a geografia e a politica africanas, contexto em que era situada a
histéria da Guiné-Bissau, da época pré-colonial a luta da libertagdo. Quinto
ano era aprofundada a histéria, estudada a estrutura social e ética da Guiné-
Bissau e Cabo Verde, aprofundados os estudos sobre o programa do partido; a
cultura africana; as questdes internacionais.

De cordo com Mendes (2019), a formacéo militante e o trabalho produtivo faziam

parte do curriculo escolar, sobretudo, nos internatos onde todos/as os/as estudantes de 12

a 42 classe participavam nas atividades produtivas, era uma forma de associar a teoria e

pratica com as producdes ligadas as tarefas das comunidades.

Inicialmente a formacdo politica era ministrada pelos/as professores/as
combatentes do PAIGC a maioria deles/as ndo tinham uma formacg&o ampla e
abrangente na area de ensino-aprendizagem, pois, a questdo da ordem
metodoldgica e didatica ndo era determinante no contexto tendo em conta a
urgéncia e a necessidade de reducdo de numero de analfabetismo e de
processos de desenraizamento intelectual que se alastrava no meio da
populagdo guineense promovida pelo impulso da educacéo colonial. Portanto,
os professores que ministravam a disciplina de formacdo politica tinham a
consciéncia politica e ideoldgica do partido que era fundamental para
transmitir aos alunos para que compreendam a complexidade do contexto
histérico da luta e os principios ideoldgicos do partido. (Idem, p.71).

Segundo Mendes (2019), a formacgédo militante se destinava para os estudantes de

ambos 0s sexos, maiores de 12 anos, e ajudava os/as estudantes a estarem preparados para

enfrentar o inimigo e aguentar a violéncia colonial e seus reflexos. Aos/as estudantes
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eram ensinados conceitos de socialismo, ginastica, 0 manejo das armas, a sua limpeza e

sua conservacdo. Conforme explicagdo do mesmo autor, essa disciplina proporcionava os

alunos o conhecimento global e reflexdo sobre as raz6es da luta anticolonial na Guiné e

nos paises africanos contra o sistema colonial, possibilitava ao mesmo tempo os alunos a

construirem uma nova mentalidade para a descontinuidade do sistema colonial. A

disciplina de formacdo militante possibilitava aos/as alunos a criacdo de um sentimento

de amor a pétria e obediéncia incondicional aos principios revolucionarios da luta e, além

disso, 0 estudante necessitava conhecer a histéria do partido, da patria, assim como da

luta de libertacdo nacional, aprendendo também os fundamentos do programa do PAIGC

e nocdes politicas fundamentais.

Mendes (2019, p. 70) confirma que,

quase todas as modalidades!® das escolas construidas pelo PAIGC,
principalmente os internatos funcionavam no regime de autogestdo, ou seja,
eram instituicGes administradas pelo/as proprios/as estudantes, que tinham que
trabalhar para produzir os alimentos e garantir sua sobrevivéncia. Naquele
contexto, o trabalho produtivo era um elemento fundamental da forga
agregadora institucional e fazia parte da vida coletiva dos/as estudantes sem
conflito com nivel da intelectualidade também o trabalho era visto a partir de
seu contetido politico-pedagégico orientado, para que os/as estudantes ndo
abandonassem suas realidades vividas no campo.

Segundo Ca (2008), destaca-se o trabalho produtivo que era realizado pelos alunos

e professores:

11Com relacéo as modalidades de escolas podem identificar-se as seguintes institui¢des criadas pelo PAIGC
nas regides libertadas:

a)

b)

d)

Escolas Rurais, ou seja, as “escolas de tabancas” acolhiam as criangas que ndo conseguiam
ingressar no sistema do ensino colonial. Nestas eram ensinadas a ler, a escrever, a contar e a
combater a ignorancia, além disso, as criangas eram conscientizadas sobre os efeitos de presenga
colonial no pais.

Internatos e Semi-Internatos, as medidas de generalizagdo das duas primeiras classes do ensino
basico levaram, em 1965, a criacdo de internatos destinados aos 6rfaos de guerra, e de semi-
internatos que eram centros escolares que permitiam a permanéncia dos alunos durante a semana,
regressando a casa aos fins de semana para poderem trabalhar com os pais nos campos. As criangas
vinham para os semi-internatos munidas dos alimentos necessarios. Os internatos, instalados nas
zonas libertadas, eram frequentados pelos melhores alunos das escolas.

A escola-Piloto, instalada na republica da Guiné-Conakry, com apoio da Jugoslavia, inaugurada
em margo de 1965, destinava-se aos filhos dos guerrilheiros. A escola ja contava em 1967 com 87
alunos. A escola-Piloto transformou-se, mais tarde, numa espécie de instituto politécnico cujos
objetivos, em termos de escolarizacdo e formagdo, iam para além do ensino basico. Efetivamente
formavam quadros politicos, organizavam cursos para formacgdo de professores, elaborava
manuais e suporte didaticos em geral, coordenava as escolas e 0s internatos.

Centro de Instrucdo Politica e Militar. O centro representava um outro tipo de instituicdo, criada
durante a luta, com objetivo de formar quadros politicos e militares. As suas tarefas consistiam
basicamente na organizacdo e promocdo de cursos para formacdo politica, instrugdo militar e
alfabetizacdo (FURTADO, 2005, p. 315).
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Todos os internatos tinham o seu campo agropecuario, onde professores e
alunos dedicavam-se as tarefas de cultura agricola e criacdo de gado, visando,
por um lado, a autossuficiéncia da escola a aprendizagem do trabalho
produtivo. Eram os alunos que, distribuidos em equipes, rogavam o capim,
preparavam os terrenos, cultivavam hortas e viveiros, faziam plantac@es de
arvores de frutas, tratavam das galinhas e dos porcos. Em um dos internatos do
Instituto de Amizade, desenvolviam-se ainda outras atividades nas pequenas
oficinas, onde os alunos iniciavam-se o aprendizado de técnicas simples, nos
dominios da eletricidade, da alfaiataria e mesmo do artesanato local, apoiados
por artifices profissionais. Em todos os casos, a falta ao trabalho produtivo era
equiparada a falta a aula, de modo que as atividades manuais aparecessem
dignificadas e fossem sentidas com igual grau de responsabilidade. (idem, p.
133).

Na explicacdo de Mendes (2019), a experiéncia de integrar a educacao e atividade
produtiva no campo ajudava os/as estudantes a desenvolverem uma nova mentalidade de
ndo separacdo das tarefas intelectuais, vistas como possiveis apenas para populacao
considerada “civilizada” na perspectiva do colonizador, € 0 trabalho produtivo ou manual
que era reservado apenas para as pessoas que viviam no campo, 0s/as produtores/as e
camponeses/as  considerados/as pelo  colonizador como  “atrasados/as” ou
“incivilizados/as”. No entanto, a disciplina do trabalho produtivo presente no curriculo
era importante, na medida em que ajudava a desconstrucao da arrogancia intelectual, que
era promovida pelo sistema do ensino colonial no qual preparava os chamados
“civilizados™ para valorizar apenas os trabalhos nos centros urbanos e nos servigos
administrativos.

Cabral (1978 apud Furtado 2005) também defendeu a obrigatoriedade das
atividades produtivas nos internatos e a necessidade de ndo separacdo das mesmas
atividades com trabalho intelectual, estas foram suas palavras:

uma das desgracas da Africa, hoje em dia, é seguinte: quem faz o segundo grau,
jando quer pegar no arado ou na enxada para lavrar a terra. Nos na nossa terra,
mesmo que levemos 0 nosso povo até ao sétimo ano do liceu, tem que pegar
em enxada e no arado, hoje, amanha em tratores também, para lavrarem a nossa
terra como deve ser. (...) O internato que ndo é capaz de ter a sua comida, fecha.
Porgue nas condicBes da nossa luta, da nossa terra ndo podemos pretender
mandar a comida para os internatos, de fora da nossa terra. Isto é impossivel.
O internato deve ser sustentado, ou pelo nosso povo dentro da nossa terra, que
d& comida para os filhos, ou pelo préprio internato que lavra arroz e outros

produtos, para ter a sua comida, para guardar, para comer como deve Sser.
(CABRAL 1978 apud FURTADO, 2005, p. 317).

Desenvolver as atividades produtivas para garantir a subsisténcia era um dos
requisitos para o ingresso do/a estudante nos internatos. A subsisténcia dos internatos e
das escolas também era responsabilidade da populacéo local para melhor garantir o seu
pleno funcionamento, uma vez que o PAIGC assegurava uniforme escolar, equipamentos

para a ginastica, manuais escolares e outros materiais necessarios para o pleno
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funcionamento das escolas. Era dificil, entretanto, o partido praticar agricultura para
garantir alimento dos/as estudantes nas suas respectivas escolas, visto que tinha o papel
de libertar o pais de jugo colonial que precisava ser cumprido com uma certa urgéncia
(MENDES, 2019, p.71).

3. EDUCACAO NO PERIODO POS-COLONIAL: DILEMAS ENTRE
AFRICANIZACAO E EUROPEIZACAO/OCIDENTALIZACAO DA POLITICA
DO CURRICULO

3.1. O tradicional e o0 moderno na Africa e suas implicacdes sobre politica do

curriculo

N&o ha, em toda histéria da humanidade, registros sobre existéncia de um unico
modelo de educacéo eficiente e consistente que se enquadra e resolva todas as demandas
das sociedades. Portanto, assim sendo, podemos admitir que existem varios modelos de
educacdo desenvolvidos em diversas sociedades. As sociedades africanas, tal como
outras, desde sempre tiveram seus préprios sistemas de educacdo, responsaveis pela
transmissao de saberes, valores, crencas, habitos, formas de comportamento de geracao
em geracdo (vide MUNGALA, 1982; KUODAWO, 1991; SAWADOGO, 2003;
AFONSO, 2016; MANGANA, 2017; MENDES, 2019). A educacdo nesse sentido pode
ser considerada como um instrumento para a preservacdo do legado que possibilita a
integracdo do individuo no seu meio social e cultural de maneira mais efetiva.

As formas de transmissdo de saberes nos sistemas da educacdo em Africa antes
da presenca colonial, segundo Mendes (2019), baseavam-se muitas vezes na oralidade.
As criancas e jovens aprendiam um sistema complexo de valores atraves dos contos,
lendas, provérbios, medo, enigmas, rituais de iniciacdo etc. Todos esses elementos
ajudavam a integrar o individuo na sua comunidade, cumprindo com seu dever e
responsabilidade social. Na tradigdo africana a palavra contém em si um valor dindmico,
sendo elemento chave para a transmisséo e preservacdo da tradicdo e da sabedoria dos
povos e do legado dos antepassados de geragdo em geracgéo.

Conforme explicacdo de etndlogo maliense Amadou Hampaté Ba, um dos

defensores das culturas orais africanas,

A tradicdo oral é a grande escola da vida, e dela recupera e relaciona todos 0s
aspetos. Pode parecer cadtica aqueles que nédo lhe descortinam o segredo e
desconcertar a mentalidade cartesiana acostumada a separar tudo em categorias
bem definidas. Dentro da tradicdo oral, na verdade, o espiritual e o material
ndo estdo desassociados. Ao passar do esotérico para o exotérico, a tradicdo
oral consegue colocar-se ao alcance dos homens, falar-lhes de acordo com o
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entendimento humano, revelar-se de acordo com as aptiddes humanas. Ela é
ao mesmo tempo religido, conhecimento, ciéncia natural, iniciacdo a arte,
histéria, divertimento e recreacdo, uma vez que todo pormenor sempre nos
permite remontar & unidade primordial. (BA, 2010, p.169).

Nesta mesma assertiva, segundo Céa (2008), a civilizacao preto-africana baseia-se
na palavra essencialmente oral, complementada por ritos e simbolos, 0s quais, porém,
sem estar associados a palavra, sem a tradicdo, tornam-se inteligiveis e ineficazes. Na
Africa, 0 mundo é dominado pela palavra, que é uma arte, havendo toda uma literatura
elaborada com base na oralidade, que, na realidade, faz parte da maneira de ser do negro-
africano. Neste caso, a palavra ndo voa, permanece e transmite-se piamente de geracao a
geracdo, por intermédio de especialistas, isto €, dos mestres, os chamados pocos de
sabedoria.

Com vimos no capitulo 1 deste trabalho, a presenca dos europeus na Africa sob
dominio colonial desconfigurou a organizacdo social, administrativa, politica, e
econémica dos reinos e impérios que ali existiam. Os europeus comecgaram a introduzir
novas estruturas sociais que culminou na implementacdo de novo sistema politico,
econdémico e educacional com toda sua contradicdo e ambivaléncias em termos de
funcionamento.

As repercussdes sociais da dominacéo colonial tiveram as consequéncias em todas
as esferas da sociedade africana. No que concerne a educacéo, segundo Afigbo (2010), a
educacdo ocidental foi levada para a Africa pelos europeus e tornou-se a obra de trés
grupos de interesse: as missdes cristds, 0os governos coloniais e as iniciativas africanas
locais. Para as miss@es cristds a escola era uma instituicdo-chave, ja que esse era 0 método
mais eficaz de proselitismo e de criacdo de congregacdes capazes de se renovarem no
objetivo de garantir a sobrevivéncia do cristianismo, ap6s a partida dos missionarios
brancos. A instrucdo e a evangelizacdo estavam de tal modo interligadas que, em muitas
regides da Africa, um missionario erguendo a sua tenda era sindnimo de criacdo de uma
escola.

A colonizacdo marginalizou os sistemas de educacdo pré-coloniais e impos
coercivamente o modelo educacional ocidental. Este fato levou, consequentemente, a
marginalizacdo e descredibilizagdo de toda a cosmovisao cultural e identitaria africana
sob a justificativa de estar imbuida de crencas e praticas obscurantistas e pagas
(MANGANA, 2017). No contexto guineense, toda a educacdo colonial depreciava a

cultura e a civilizacdo do africano. As linguas africanas foram proibidas nas escolas. O



52

homem branco era sempre apresentado como um ser “superior” e o africano “inferior”
(ALMEIDA, 1981; CA, 2000; 2005; FURTADO, 1986; 2005; MENDES, 2019; 2021).
Contudo, no periodo posterior a independéncia havia varios dirigentes africanos
que denunciavam as praticas da educacao colonial que visavam assimilar os africanos
para facilitar a criacdo de uma sociedade hierarquizada e “civilizada”. Estava bem claro
para 0s movimentos de resisténcia ao colonialismo que lutaram em prol da valorizagdo
das culturas africanas que a educacéo ocidental colocava em causa a questdo da identidade
e da cultura africana e estavam cientes da importancia e pertinéncia da escola africana e
de todo arcabouco cultural e identitario que ela carregava (MANGANA, 2017).
Segundo Borges (2008), Amilcar Cabral pela sua experiéncia de ter estudado no
ensino colonial em Cabo Verde e, posteriormente, em Lisboa, tinha o conhecimento dos
danos que aquele ensino estava causando nos territorios colonizados. A esse respeito, fez
as seguintes criticas:
Toda a educagdo portuguesa deprecia a cultura e a civilizagao do africano. As
linguas africanas estdo proibidas nas escolas. O homem branco é sempre
apresentado como um ser superior e o africano como um inferior. As criangas
africanas adquirem um complexo de inferioridade ao entrarem na escola
primaria. Aprendem a temer o homem branco e a terem vergonha de serem
africanos. A geografia, a historia e a cultura de Africa ndo sdo mencionadas,

ou sdo adulteradas, e a criangas € obrigado a estudar a geografia e a histdria
portuguesa. (BORGES, 2008, p. 25).

Uma das principais metodologias fundantes que caracterizam o eurocentrismo
levado para a Africa através do imperialismo por meio da educacdo, no entanto foi a
inibicdo das préticas culturais existentes nos diferentes paises africanos que divergiam
das tradi¢Oes europeias considerando-as como “atrasados”, justificando a sua extin¢éo a
partir de discursos civilizatorios. Se analisarmos historicamente a constitui¢cdo da maioria
dos paises africanos e de suas configuracdes sociais, é facil perceber que ha uma estrutura
organizacional criada sob o colonialismo, portanto a relacdo entre Estado-Nacdo e
desenvolvimento ocorreriam pela intermediacdo do colonialismo dentro de um padréo
eurocéntrico e ndo como um “processo natural” da propria sociedade africana. Assim é
necessario repensar essas questées que dizem respeito a ideia da modernidade.

Frequentemente esses dois aspectos (moderno x tradicional) sdo vistos como duas
categorias conflitantes, ainda mais reforcados pelo pensamento de progresso da
modernidade. Como foi lembrado por Furquim (2016), “se antes era a dicotomia do
colonizador versus colonizado, agora se observa o Homem Novo moderno versus o

Homem Tradicional”.
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O filésofo congolés, professor Vumbi Yoka Mudimbe, na sua obra “4 inven¢ao
de Africa”, ao analisar o processo do colonialismo e a colonizagdo, usou trés chaves
principais para dar conta das modulacGes e métodos representativos da organizacao
colonial: 1. os procedimentos de aquisicdo, distribuicdo e exploracdo de terras nas
colonias; 2. as politicas de domesticacao de indigenas e 3. a forma de gerir organizacoes
antigas e de implementar novos modos de produgdo. Portanto, o autor coloca trés
hipoteses e agdes complementares para explicar a estrutura colonizadora responsavel pela
producdo de sociedades, culturas e seres humanos marginais que sdo: 1. a dominagédo do
espaco fisico, 2. a reforma das mentes dos indigenas e 3. a integracdo de historias
econdmicas locais numa perspectiva ocidental. Estes projetos complementares
constituem aquilo que o autor designaria de estrutura colonizadora que abrange por

completo os aspectos fisicos, humanos e espirituais da experiéncia colonizadora.
Devido a estrutura colonizadora, emergiu um sistema dicotdmico e com este
surgiu um grande nimero de oposi¢des paradigmaticas: tradicional versus um
moderno; oral versus escrito e impresso; comunidades agrarias e
consuetudinérias versus civilizagdo urbana e industrializada; economias de
subsisténcia versus economia altamente produtivas. Em Africa é geralmente
dada muita atengdo a evolugdo implicita e prometida pela passagem de antigos
paradigmas para o ultimo (...) isto pressupunha que um salto de uma
extremidade (subdesenvolvimento) para a outra (desenvolvimento) era na
verdade enganoso. Ao enfatizar a formulacdo de técnicas de mudanca

econdmica, o modelo tende negligenciar um modo estrutural herdado do
colonialismo (MUDIMBE, 2013, p. 18-19).

A marginalidade designa o espaco intermédio entre a chamada tradicdo africana e
0 projeto da modernidade do colonialismo. Ranger (2008) aponta que os colonizadores
se basearam nas tradi¢des inventadas europeias, tanto para definir quanto para justificar
sua posicdo hierarquica baseada em uma superioridade em relacdo as outras sociedades,
principalmente em relacdo aos costumes e & cultura dita erudita. Assim, as tradi¢Oes
inventadas importadas da Europa, ao mesmo tempo em que forneceram aos brancos um
modelo de “comando”, deram também a muitos africanos modelos de comportamento
“modernos”. As tradi¢des inventadas das sociedades africanas — inventadas pelos
europeus ou pelos préprios africanos, como reacgéo distorceram o passado, mas tornaram-
se em si mesmas realidades através das quais se expressou uma incrivel quantidade de
conflitos coloniais.

Da mesma forma, Ranger (2008) destaca duas maneiras bem diretas pelas quais
0s europeus procuravam fazer de suas tradi¢des inventadas para transformar e modernizar
0 pensamento e 0 comportamento africano. A primeira delas era a aceitacdo da ideia de

que alguns africanos poderiam tornar-se membros da classe governante da Africa
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colonial, dai estender-se a esses africanos a educacdo num contexto neotradicional. A
segunda maneira mais comum era uma tentativa de fazer uso do que as tradi¢Oes
inventadas europeias tinham a oferecer em termos de uma relagdo reformulada entre
governantes e governados. Afinal, a tradicdo regimental definia as posi¢des dos oficiais
e soldados; a tradicao da casa-grande da aristocracia rural definia os papeis dos monitores
e dos alunos que os obedeciam. Tudo isto poderia ser usado para construir uma sociedade
hierarquica claramente definida, na qual os europeus comandavam e os africanos eram
comandados, porém, num contexto de orgulho e lealdade.

Sobre a modernidade e tradicio na Africa, Munanga (2009) divide dois campos
opostos: um pessimista e o outro otimista. Segundo o0 autor, no campo pessimista
encontram-se todos aqueles que acreditam que o continente africano, tecnicamente sem
defesa no momento de confronto com a civilizacdo ocidental, saiu como grande perdedor
em todos os niveis: desmantelamento de suas estruturas socioeconémicas e politicas,
aniquilamento de suas filosofias, de suas ciéncias e de suas religides.

De acordo com a tese pessimista industrializagio da Africa e seus corolarios
(urbanizacdo, integragdo na economia monetéria etc.) afetam profundamente
suas estruturas sociopoliticas, religiosas etc. Lembram-se que segundo o
pensamento liberal, o desenvolvimento ndo é apenas uma questao econémica,
mas também um problema de mentalidade. O espirito religioso do negro,
baseado no tempo ciclico e mitico, de acordo com essas teorias liberais, sera
incompativel com o desenvolvimento e o progresso fundamentados no tempo
linear, carateristica do homem ocidental e da trajetéria historica. Ou 0 negro
abandona seus mitos, seus deuses voltados ao passado, para adotar
pensamentos compativeis com a racionalidade instrumental, ou persiste com o

seu mundo pré-l6gico e cai fora do desenvolvimento, do progresso e do circuito
histérico (MUNANGA, 2009, p. 37-38).

O segundo campo, isto &, o do otimismo, retine aqueles que, apesar da forca bruta
que caracterizou o tempo colonial, da industrializacdo com seus efeitos perversos, da
escola da acdo missionaria, da islamizacdo da Africa na maior parte da Africa Ocidental,
no Sudéo, no Chade, em Uganda, no Chifre de Abissinia, no litoral da Tanzania e da
cristianizacio da Africa com a maioria de cristdos no sul da Africa e em alguns paises do
centro, como no Congo, no Zaire, em Angola e na Zambia, continuam a clamar por uma
Africa religiosamente potente e feliz conseguiu resistir, conservando quase intocavel
perante a parte mais profunda de sua alma africana.

Os anos de 1960 e 70 foram o periodo em que varios paises africanos se tornam
independentes e o debate em torno de desenvolvimento ganhou uma nova dinamica,
gravitando-se em duas perspectivas: a africanizacdo e a ocidentalizacdo. Algumas elites,

politicos com formacéo de base ocidental e responsaveis pela luta contra o colonialismo
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e por decidir o rumo dos seus paises, adotaram o0 modelo ocidental de desenvolvimento
como instrumento da edificacdo da Nacdo, por meio do qual acreditava-se que isto
possibilitaria o desenvolvimento econdomico e social visando a “modernizagdo” das
sociedades africanas.

Este é o caso de Mocambique que, apos a independéncia do pais em meados dos
anos 70, houve uma politica de modernizacéo da sociedade através de preceitos baseados
no marxismo leninismo que visavam a emancipacdo dos homens através da razdo, de
modo a superar o obscurantismo, bem como as praticas tradicionais, que, na visdo do
partido Frente de Libertacdo de Mocambique (FRELIMO) eram obstaculos para a
igualdade e a consolidacéo da revolucdo (FURQUIM, 2016; GALLO, 2018; COELHO,
2020).

Os lideres da revolugao mogambicana perspectivaram a criagdo de um “Homem
Novo” com ideias socialistas, 0 que significava a imposicdo do trabalho coletivo na
producdo tanto no campo e assim como na cidade rumo ao desenvolvimento e a
modernizacdo do pais. Pretendia-se implementar as politicas que combatiam os valores
retrégados da sociedade colonial, os hébitos “tradicionais-feudais”, como 0 lobolo*?, o
curandeirismo, a poligamia, e abolir a heranca colonial repleta de vicios e individualismo.
Em outras palavras, procurava-se criar uma sociedade modernizada com valores
civilizatérios exdgenos dentro de um pais heterogéneo fortemente marcado pela
diversidade em todos os aspectos. O projeto de modernizacdo do pais que havia sido
projetado ndo teve éxito considerando a especificidade da realidade sociocultural
mogambicana marcada pelo forte tradicionalismo e outros demarcadores socioculturais
carregados pela populacéo.

Estes debates em busca de um modelo ideal de desenvolvimento também
transcenderam o campo da educagdo nos primeiros anos da independéncia dos paises
africanos, discutia-se que tipo da educagdo “deve” promover nas institui¢des africanas e
que pudesse responder as necessidades locais, portanto o debate girava entre africanizar
ou modernizar/ocidentalizar a educagéo e consequentemente a politica do curriculo.

Foram tomadas Vérias iniciativas da expansdo e da reforma da educacdo pelos
governos locais, 0 processo que teria ocorrido sob a divergéncia e contradigdo em termos

da opinido entre os especialistas que conduziriam as reformas educacionais. Por um lado,

120 Lobolo, a grosso modo, consiste na cerimonia de casamento onde o noivo paga para a familia da

noiva uma quantia em dinheiro ou em bens para “ressarcir” a familia da noiva pela perda de um
integrante (FURQUIM, 2016).
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havia um grupo com a base da formacéo ocidental que defendia a implementacédo dos
pressupostos epistemoldgicos e axioldgicos ocidental no curriculo escolar. Para estes, a
educacéo deveria preparar as criangas e jovens tecnicamente atendendo as exigéncias da
globalizacdo para melhor insercdo do mercado profissional. Portanto, defendiam a
permanéncia da lingua estrangeira do colonizador no curriculo escolar, igualmente sem
negar a necessidade de fazer pequenas adaptacfes do sistema curricular dos regimes
coloniais, mas a base da formacdo foi determinada pela aceitagédo do saber ocidental
“universal”. Esse grupo recebeu apoio de varias instituicbes privadas e organizacoes
internacionais patrocinadoras de reformas que defendiam a universalizacdo do ensino
basico e a democratiza¢do do conhecimento universal a partir de natureza ocidental.

Por outro lado, portanto, havia um grupo de especialistas africanos com ideologia
revolucionaria nacionalista que lutaram em prol da valorizacdo das culturas africanas.
Segundo Mangana (2017), para estes intelectuais estava claro que a educacao ocidental
colocava em causa a questdo da identidade e da cultura africana e estavam cientes da
importancia e pertinéncia da escola africana e de todo arcabouco cultural e identitario que
ela carregava. Concordava-se que a educacdo fosse um instrumento de descolonizacédo
mental e, por isso, foi priorizada a reforma radical do sistema de ensino herdado do regime
colonial com o objetivo de africanizar o curriculo, destituindo a sua base das pretensdes
coloniais.

Neste periodo as linguas africanas e sua introducdo no curriculo constituiam
também a pauta central de debate académico, havia varias iniciativas tomadas para o
desenho de politicas linguisticas e culturais com vista a preservacao das culturas e linguas
africanas. De acordo com Saw e Abdulaziz (2010 apud MANGANA 2017, p. 20-21),

Surgiram varios movimentos (comunidades epistémicas) que buscam
perspectivas linguisticas, culturais e educacionais a partir de pressupostos
africanos. Destacam-se académicos de diferentes universidades, redes
cientificas regionais e sub-regionais que se articulam a partir de congressos,
semindrios e coloquios, movimentos de estudantes que reivindicam e

sensibilizam a elite politica a reconhecer a necessidade de se promover as
culturas e linguas africanas a partir de programas educacionais.

Os centros e departamentos de linguistica e de estudos africanos, surgidos nas
universidades africanas no periodo compreendido entre 1962 e 1964, jornais e
revistas impulsionaram a necessidade de valorizacdo das culturas e linguas
africanas. Os varios congressos, conferéncias, programas e planos, como foi o
caso do Congresso Internacional dos Africanistas, realizado em Acra em 1960,
0 Programa Mundial de Luta contra o Alfabetismo, que devia ser articulado a
partir das linguas africanas, os encontros regionais e mundiais como a
Conferéncia Intergovernamental sobre as Politicas Culturais na Africa
realizada em Acra em 1975, a Conferéncia Mundial sobre as Politicas
Culturais, realizada no México em 1982, e outros eventos periddicos,
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realizados por instituicbes e organizacfes de extensdo nacional, regional e
internacional.

Todavia, a maior parte destas iniciativas (foram) foi pouco(s) assimilada(s) pelos
dirigentes africanos que desconsideram a importancia de valorizacdo de saberes locais e
questdes culturais como prioritarias no curriculo, orientando suas agdes educativas a

partir de modelos de natureza ocidental.

3.2. Situacao da educacgéo nos primeiros anos da independéncia 1973-1976

A Guiné-Bissau, depois de enfrentar uma resisténcia anticolonial através de uma
luta armada que durou onze anos sob o comando de PAIGC, conquistou a sua
independéncia nacional em 24 de setembro de 1973, oito meses apds o assassinato brutal
de Amilcar Cabral, o principal mentor da luta de libertacdo, ocorrido em 20 de janeiro do
mesmo ano, na Guiné-Conacri. O ato da proclamacdo oficial do novo Estado
independente, a Republica da Guineé-Bissau, aconteceu em Madina de Boé, no leste do
pais. Portugal demorou quase um ano para reconhecer oficialmente este pais como uma

nacao independente, o qual aconteceria somente em 10 de setembro de 1974.

Imagem 6. Jodo Bernardo Vieira (Nino Vieira) proclama a independéncia na I Assembleia Nacional Popular

da Guiné-Bissau na regido libertada de Madina de Boé.

Fonte: F'Uagéo" ario Soares — Documento Amilcar Cabral

Imagem 7. Luis Cabral, Primeiro Presidente da Republica da Guiné-Bissau, discursando
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il g e : L] e 4
Fonte: Fundacdo Mario Soares — Documento Amilcar Cabral.

Os novos dirigentes politicos e revolucionarios sairam das zonas libertadas para
assumir o poder na capital Bissau, onde encontraram enormes obstaculos, sobretudo com
relagdo aos recursos humanos qualificados. Essa realidade se explica pela fraca atuacao
do colonialismo portugués em matéria de educacdo na Guiné-Bissau, o que reflete o baixo
nivel de desenvolvimento em todas as areas e alta porcentagem de analfabetismo que o
pais herda depois da independéncia. Conforme C& (2005), Bedeta (2013) e Namone
(2014) a taxa de analfabetismo era quase de 99%*2, o que tem refletido em baixa dimenséo
quantitativa na situagdo socioeducativa e na estrutura socioeconémica do novo Estado
recém-independente cujos efeitos eram muito negativos para o desenvolvimento do pais,
assim como para melhorar as condigdes de vida da sua populagéo.

Na economia os colonialistas portugueses deixaram a Guiné-Bissau com uma base
econbmica terrivelmente inadequada. Segundo Galli (1991 apud MENDY,1993), os
magros investimentos em infraestrutura, particularmente em transportes e comunicagoes,
foram orientados para forjar fortes lacos com a “terra mae”, e ndo para a integra¢ao no
interior do territério ou com os paises da regido. As principais estradas ligavam os centros
administrativos e comerciais mais importantes a Bissau, a capital, e aos principais portos.
A fraca rede de estradas secundarias era intransitavel durante a época das chuvas e tinha
uma manutencéo deficiente durante seca. Um telefonema de Bissau para Banjul, ou de
Bissau para Dakar, tinha que ser feito através de uma telefonista em Londres ou Paris, a

seguir Lisboa, para finalmente chegar a cidade africana pretendida.

13Esses dados ndo sdo consensuais, por exemplo, 0 ex-ministro da educagéo da Guiné-Bissau, Mario Cabral,
citado por Freire (2011), aponta 93,7% de analfabetos na altura da independéncia.
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Conforme Azevedo (1976 apud ALMEIDA, 1981, p. 81-82),

No conjunto do pais, predominantemente agricola (mais de 90% da populacéo
vive no campo), a situacdo era semelhante a das cidades (falta de recursos
materiais, de pessoal especializado, de tecnologia) com o agravante dos
prejuizos causados diretamente pela guerra. Por exemplo: a Guiné-Bissau
passou da autossuficiéncia na producdo de arroz (bastante arraigado nos
habitos alimentares do povo) para a sua importacdo (no 1° semestre de 1975,
correspondia a 25% do total das mercadorias importadas) porque oS
bombardeios, os ataques as aldeias, as emigracdes forcadas - enfim, a situacéo
instavel de guerra desorganizou e arruinou as plantacdes.

De acordo com Mendy (1993), a critica situacdo, quer a nivel local quer a nivel
internacional, tinha sido melhorada nos ultimos anos do governo colonial. Portugal
sentiu-se obrigado a langar um programa “Guiné Melhor” justamente na altura da
independéncia, tinha resultados de pouca expansdo das infraestruturas econémicas e
sociais do territorio. No fim de periodo colonial, havia algumas melhorias, mais estradas
asfaltadas (550 km), centrais elétricas (250) com grande capacidade (6000 kw), servicos
de satde (um hospital militar extra, mais sete maternidades e 20 novos postos sanitarios
nas areas rurais, uma unidade de saude mental e uma policlinica) e estabelecimentos
educacionais (mais 220 escolas e primarias), além de aumento de nimero de inscritos
(mais 24 700 alunos nas escolas primarias e 1600 estudantes na Unica escola secundaria,
o0 Liceu Hondrio Barreto).

Considerando precaria e fragil a situacdo socioecondmica que o0 pais se encontrava
nos primeiros anos da independéncia, havia dificuldades enormes para a concretizacéo do
projeto da “reconstrucdo nacional” que havia sido perspectivado pelo Amilcar Cabral, no
que concerne ao quantitativo e ao qualitativo de quadros qualificados para encarar 0 novo
desafio (ALMEIDA, 1981; MENDES, 2019).

Entre os maiores obstaculos com que o novo governo se deparou estava a caréncia
de quadros qualificado nas cidades para assumir as tarefas de “reconstrucdo nacional”, ja
que a populacéo urbana esteve afastada da guerra e servindo ao colonizador (ALMEIDA,
1981). Nessa fase, os africanos “assimilados” que ocupavam cargos administrativos
subalternos desde a época colonial ndo poderiam ser totalmente substituidos por outros
mais comprometidos com os ideais da luta de libertacdo. Além disso, havia poucos
quadros escolarizados disponiveis (que teriam de ser distribuidos por todo o territorio e
mais as ilhas de Cabo Verde), e os ex-funcionarios que ocupavam cargos de auxiliares na
administracao colonial ndo poderiam ser simplesmente afastados de seus empregos, estes
deveriam apenas desfazer da sua “mentalidade colonial” que era incompativel com os

objetivos da nova sociedade independente.
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No entanto, para contrapor a barreira de falta de recursos humanos qualificados,
havia toda necessidade de promover um investimento sério nas areas sociais, sobretudo
na saude e na educacdo para garantir a formagdo de quadros jovens. A agricultura, a
infraestrutura e a pequena industria também constituiam as prioridades na agenda politica
do partido libertador do povo guineense e caboverdiano.

O Comissariado de Estado da Educagdo Nacional e Cultura (CEENC) criado em
1974 assumiu a total responsabilidade da administracdo e gestdo da educacdo em todo
territério nacional na base dos principios que caminhavam para a concretizagédo do projeto
da “reconstru¢do nacional”. Entretanto, ap0s a independéncia, segundo Koudawo (1995,
p. 108), importava ndo apenas assegurar a maxima cobertura das zonas libertadas
democratizando a educagdo, mas também introduzir e impor o sistema educativo do
PAIGC nas zonas que tinham permanecido sob o controle da administracdo colonial até
1974, isto é, os centros urbanos como Bissau, Bafatd, Gabu e outras regides, onde a
necessidade de estender a nova educacdo era agravada pela necessidade sentida pela
direcdo do PAIGC de descolonizar os espiritos considerados submetidos em demasiado
tempo ao sistema do ensino colonial. Sobre este assunto, o secretario geral do PAIGC,
Aristides Pereira, perante a Assembleia Nacional Popular em 28 de abril de 1975, fez a

seguinte declaracdo:

(...) A batalha mais dura que teremos talvez de travar seré a de descolonizar as
cabecas, pois é uma tarefa urgente, como fator determinante para assentarmos
a nossa administracdo e a nossa economia em bases sds e abertas ao progresso
e a justica para todos (PEREIRA, 1975 apud KOUDAWO, 1995, p. 109).

De acordo com Almeida (1981), o primeiro ano letivo ap6s a independéncia
(iniciou em outubro de 1974 a setembro de 1975) foi chamado o “Ano da Experiéncia”
em educacdo e os anos de 1975 e 1976 foram considerados o “Ano | da Organizacdo” da
educacdo. Nao havia ainda um planejamento definido para a educacdo nacional. Era
preciso ter o contato direto com a estrutura encontrada e conhecer as possibilidades de
mudanga ao longo do tempo. Por outro lado, conforme Mendes (2019) e Namone (2014),
0 partido viu-se confrontado com a coexisténcia de dois sistemas de educacdo
contraditorios: havia uma heranga do sistema de ensino que a administracdo colonial
havia mantido com sucesso em termos de funcionamento durante a dominagao colonial,
concentrando-se nos centros urbanos e nas principais cidades das regides do pais. Por
outro lado, havia escolas que funcionavam através da experiéncia do sistema educativo

gue o PAIGC havia desenvolvido nas zonas libertadas durante periodo da luta de
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libertacdo nacional onde a escola se integrava ao trabalho produtivo e a vida das tabancas.
Os dois sistemas caminhavam em contradi¢do, portanto, o intuito do PAIGC era
transforma-los num Gnico sistema que correspondesse a realidade do pais.

Conforme Furtado (1986, p. 139):

Ap6s a independéncia total era inevitdvel o choque entre dois sistemas
educacionais diametralmente opostos. N&o era possivel a coexisténcia de dois
sistemas antagonicos, o sistema introduzido pelos portugueses centrado nos
meios urbanos, baseado num ensino estranho, alienante, autoritario e
discriminatério confrontava-se com um processo de formacdo que se
estruturava em bases criadas durante a luta, onde a escola era combinada com
o trabalho produtivo e com as condicdes de vida.

A primeira confrontacdo registrada foi ao nivel das instituicdes educativas
organizadas e orientadas pelas missfes. As medidas politicas adotadas pelo novo poder,
em matéria de ensino e religido, inicialmente mal definida, originaram situacdes
extremamente complicadas, motivando a partida de muitos missionarios que nelas
trabalhavam, na impossibilidade de se adaptarem as exigéncias do novo regime politico.
Estas medidas tiveram desfechos bastante prejudiciais para um ndmero significativo de
jovens e criangas que eram escolhidos, educados e formados nessas instituicdes, perante
a falta de alternativas e, obviamente, repercussdes sociais e politicas negativas. De
repente, as missdes Catdlicas, com todo o peso e experiéncia que tinham na administracdo
educativa, na administracao colonial, foram destituidas de tudo que tinham construido ao
longo de anos, passando de uma situacdo de protagonismo educativo para a de
conflitualidade por motivos relacionados com uma ma interpretacéo politica dos fatos e
com a falta de uma estratégia educativa para o novo contexto (FURTADO, 2005).

A medida inicial da expansdo e democratizacdo da escola tomada era encontrar a
solucdo que permitisse ao maior nimero possivel de criangas guineenses a oportunidade
de frequentar uma escola. Numerosas questdes poderiam ser colocadas sobre a realidade
e a eficacia da democratizagdo da educagdo num contexto marcada pela insuficiéncia das
infraestruturas de acolhimento, escassez de materiais didaticos, falta de quadros
qualificados etc. Portanto, a proposta da democratizacdo da escola ndo podia ser
concretizada de imediato considerando as limitagdes financeiras que o Estado recém-
independente enfrentava no que concerne aos materiais técnicos e recursos humanos
necessarios para assegurar o funcionamento integral do setor educativo. Por outro lado, a
expansao e a democratizacdo do ensino poderiam trazer poucos beneficios aos guineenses
se ndo houvesse alguma modificacdo profunda do ensino colonial que discriminava os

africanos.



62

O trabalho de base comegou a ser feito de forma timida para melhorar a educagéo

e 0s antigos quartéis portugueses foram transformados em escolas, hospitais e

hospedeiras, de acordo com as necessidades que surgiam. Nesta fase de transicao, situada

entre 1973 a 1977, foi caracterizada por numerosas tentativas de adaptacGes e reformas.

Alguns autores, Furtado (2005) e Ca (2008), afirmam que em nenhum momento da

historia da Guiné-Bissau as iniciativas governamentais desenvolvidas no campo da

educacdo foram tdo intensas quanto a do periodo referido acima. Os guineenses foram

incentivados a matricular-se nas escolas e nos cursos técnicos e profissionais. Conforme
0 Comissario de Estado da Educacédo, Mario Cabral:

No fim de 1975, havia cerca de 80 mil alunos no ensino primario e

aproximadamente 9 mil no secundario (numa populagdo total inferior a 800

mil habitantes). Foram mantidas as escolas primarias existentes e criadas

outras em lugares onde o nimero de criancas o justificasse, mesmo que fossem

de uma sé turma (I classe). Os ciclos preparatorios (CIPES) de Bissau,

Cantchungo e Bafata foram ampliados e em Bolama foi criado o primeiro dos

cinco “ciclos” previstos para outras regies do pais (0s outros seriam no Gabu,

Tombali, Oio e Bula). Aumentou muito a frequéncia escolar no Liceu de

Bissau e foram iniciados mais trés liceus regionais (em Bafata, Cantchungo e

Bolama), além de trés escolas de formag&o de professores (em Bissau, Bolama
e CO) até 1976. (CABRAL, 1975 apud ALMEIDA, 1981, p. 85).

Nesta mesma perspectiva, no que diz respeito a expansdo do ensino, de acordo
com a linha politica geral, Ca (2008, p. 108) afirma que o CEENC promoveu a
descentralizagdo regional dos servicos, tendo destacado, para cada regido e setor, um
responsavel que coordenava as diversas atividades pedagogicas e administrativas, e tendo
destacado, também, ao mesmo tempo, os animadores, isto €, as chamadas “Comissdes de
Estudos”, nas quais os professores organizavam-se para trabalhar em conjunto na
preparacdo dos cursos. Alias, as dificuldades foram superadas aos poucos tanto que nos
dois primeiros anos letivos depois da independéncia 0 movimento escolar na Guiné-

Bissau foi registrado conforme tabela que se segue.
Tabela 4. Movimento Escolar (1974/75 e 1975/76)

Nivel escolar Ano escolar Escolas Professores Alunos
Ensino primério 1974/75 549 2.007 71.690
1975/76 541 2.244 79.482
Ciclo preparatorio 1974/75 2 122 4.220
1975/76 5 171 5.229
Liceu 1974/75 2 60 2.197
1975/76 4 123 2.576
Escola técnica 1974/75 1 32 412
1975/76 1 33 343
Escola de formacdo de | 1974/75 2 12 132
professores 1975/6 3 13 127

Fonte: Almeida, (1981).
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O ano escolar de 1975/76 terminou com 65% de aprovaces, 15% de reprovacdes
e 20% de desisténcias. No ensino primario houve um aumento de 8% dos alunos; no ciclo
preparatorio, o aumento foi de 15% dos alunos e no Liceu registrou-se um aumento de
6% dos alunos. Esse primeiro periodo foi caracterizado como o da “explosdo escolar”.
(ALMEIDA, 1981, p. 86).

Como foi referido anteriormente, nos primeiros anos letivos depois da
independéncia foram feitas apenas pequenas modificacdes e readaptacdes, porque néo era
possivel transformar radicalmente o sistema do ensino que a administracdo colonial tinha
deixado em pleno funcionamento, tanto que nos anos letivos de 1974/75 ainda vigorava
a estrutura do ensino da época colonial. Ent&o, foi nesse quadro de tentativa de superacéo
da heranca do referido sistema que foram lancadas as bases para sua reforma, criando um
sistema tendo raizes de bases culturais e sociais do povo guineense. Um sistema educativo
que continuasse solidario com as necessidades das comunidades rurais associando o
trabalho manual ao intelectual. Segundo Ca (2008), as escolas deveriam cumprir a tarefa
que Aristides Maria Pereira denominou de “descolonizacdo da mentalidade”. Amilcar
Cabral chama o mesmo processo de “re-africaniza¢do da mentalidade”. Pois estas duas
personalidades estavam conscientes da necessidade de criar um sistema de ensino que

formulasse uma nova mentalidade livre de grande parte dos vestigios do colonialismo.
3.3. As reformas educacionais de 1975/76 e as mudancas na politica do curriculo

Um dos principais desafios da fase da “reconstru¢do nacional” pds-guerra
caracterizado pela busca de uma autonomia total do pais recém independente era a criagdo
das condicBes necessarias para construcdo de uma nova sociedade desfeita dos vestigios
coloniais e alinhada com os valores preconizados pelo PAIGC. Para o efeito, o0 governo
do PAIGC decidiu realizar a reforma geral do sistema educativo, introduzindo um novo
sistema que tivesse como base raizes culturais e sociais do povo guineense.

Neste sentido, de acordo com Namone (2014), para o PAIGC, o objetivo geral do
sistema educativo apés a independéncia era:

Formar todo o povo e desenvolver ao maximo as capacidades intelectuais,
fisicas e espirituais das novas geracOes, na concepgdo cientifica do mundo,
através da formacdo intelectual, cientifico-técnica, politico-ideoldgica, fisica,
moral, estética, de modo que os alunos formados nas escolas sejam capazes de

interpretar, impulsionar e desfrutar o progresso da ciéncia, da técnica e da
cultura e se tornem jovens dotados duma educacéo integral. (p.94).
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Conforme argumento de Namone (2014), a educacdo tinha, entre outras
finalidades, possibilitar a integracdo do povo ao mundo atual. O “Ensino de todos 0s
niveis deve ser orientado mediante a integracdo unitaria de um sistema educacional que
responda cabalmente as necessidades culturais, técnicas e sociais que o desenvolvimento
da nagdo impoe”.

A Constituicdo da Republica da Guiné-Bissau (CRGB), no seu artigo 16°, define
que:

1- A educacdo visa a formacdo do homem. Ela deverd manter-se estreitamente
ligada ao trabalho produtivo, proporcionar a aquisicdo de qualificagdes,
conhecimentos e valores que permitam ao cidadéo inserir-se na comunidade e

contribuir para o seu incessante progresso. 2- O Estado considera a liquidacéo
do analfabetismo como uma tarefa fundamental.

A concepcdo da educacdo definido na CRGB foi justamente inspirada na ideologia
do PAIGC. A educacdo é considerada como um direito e dever de todo o cidadao,
principio consagrado no artigo 49° e, por isso, deveria ser garantido a todo o cidaddo um
nivel de instrugdo que lhe permitisse cumprir com os seus deveres e responsabilidades no
desenvolvimento do pais, apoiando-se na igualdade de oportunidade, na eliminacéo das
disparidades entre a cidade e 0 campo, no desenvolvimento das vocag6es regionais e na
participacdo de toda a populagédo na acdo educativa.

Para Furtado (2005, p.355),

A nova realidade exigia uma politica educativa que devia gerar um sistema
educativo mais justo para toda a extensao do territério nacional, que tivesse em
conta os contextos social, cultural, econdmico e politico, tanto nacional como
internacional. A politica educativa devia ser capaz de responder aos novos
desafios colocados ao jovem Estado. Esta necessidade implicava a
transformagdo radical do sistema colonial herdado, com aproveitamento
seletivo de alguns dos seus elementos adaptiveis ao novo contexto e a
incorporagdo de algumas praticas, atitudes e comportamentos desenvolvidos
durante a luta, como sejam: forte ligacdo entre a escola e comunidade, a
participacdo ativa dos alunos, professores e pais na gestéo e no funcionamento
das escolas, a forte ligacdo entre a escola e a producdo, as intensas relacfes

afetivas entre professores, pais, comunidade e combatentes. Implicava ainda a
contextualizacdo dos objetivos definidos durante a luta.

A educacdo tinha uma funcdo social que contribuisse para a formacdo do
individuo, possibilitando a sua participacdo consciente na transformacdo da nova
sociedade que se constroi. E nesse sentido que algumas préticas educativas que haviam
sido desenvolvidos nas escolas de zonas libertadas no contexto da luta armada foram
reaproveitadas no quadro da reforma.

Os primeiros quadros para uma reforma do ensino foram definidos antes do inicio

do ano letivo de 1975/76 (Ano | da Organizacdo da Educacgdo) para ser implementada
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progressivamente. Para o efeito dessa reforma, uma parte radical da direcdo do partido

chegou a defender o fechamento provisério de todas as escolas para que houvesse o tempo

suficiente para relancar a educacao nacional de acordo com 0s novos objetivos propostos

pelo partido.

Conforme (CA, 2008, p. 115-116),

a reforma da educacdo coloca em pratica dois objetivos fundamentais: 1°-)
concretizar o direito de cada cidaddo a educacdo e ao saber, dando a todos as
mesmas oportunidades e 2°) criar um sistema educativo que, favorecendo
particularmente o desenvolvimento dos valores culturais nacionais, seja capaz
de transmitir igualmente os valores universais necessarios ao desenvolvimento
individual e coletivo. Nesse sentido, sdo anunciadas quatro tarefas: a) reformas
completas dos programas escolares, visando a sua adaptagdo as realidades
socioculturais e de desenvolvimento, pela ligagdo da escola a vida, a fim de
transforma-la num elemento ativo e integrado do desenvolvimento global da

nova nagdo africana; b) democratizar e tornar gratuito o ensino de forma a dar
a todos as mesmas oportunidades; c) formar localmente o pessoal técnico

indispensavel ao desenvolvimento do pais e d) ensinar em lingua nacional.

Este Gltimo ponto da reforma sobre ensinar em lingua nacional merece a nossa
problematizag&o, pois essa mesma ideia sobre a importancia da preservacgao da identidade
e valorizacdo do patriménio cultural foi reforcada na CRGB, no seu artigo 17°, ponto 1,
que afirma o seguinte:

E imperativo fundamental do Estado criar e promover as condi¢des favoraveis
a preservagdo da identidade cultural, como suporte da consciéncia e dignidade
nacionais e fator estimulante do desenvolvimento harmonioso da sociedade. O

Estado preserva e defende o patrimonio cultural do povo, cuja valorizagdo deve
servir o progresso e a salvaguarda da dignidade humana.

Entendemos que hd uma contradi¢do neste artigo e assim como no ultimo ponto
do objetivo da reforma do sistema do ensino referenciado anteriormente. O Estado
defende a preservacdo da identidade cultural e o patrim6nio do seu povo, mas na pratica,
nem “a lingua crioula local” e nem as linguas étnicas do pais fazem parte do nosso sistema
de ensino até hoje. Por outro lado, entre as diversas medidas que foram tomadas no quadro
da reforma do ensino, destaca-se a manutencgéo e confirmacéo da lingua portuguesa como
lingua oficial do ensino. Para Namone (2014), com esta medida, a cultura portuguesa
continua fazendo parte do nosso sistema de ensino. Ou seja, a cultura do colonizador
continua eficaz na sociedade guineense, sobretudo entre os jovens escolarizados. Essa
realidade conflita com os objetivos pelos quais o PAIGC Ilutou: conquista da
independéncia e formac¢ao do “Homem Novo”.

Convém lembrar que na CRGB e na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE)

ndo ha nenhum ponto especifico que faz referéncia a lingua portuguesa como lingua
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oficial, assim como a obrigatoriedade do seu uso nas instituicoes publicas e privadas. Em
outras palavras, o uso da lingua portuguesa nao foi enquadrado em nenhum dos dois
documentos mais importante do pais. Somente a partir de ano 2007, que essa lingua
passou a ser enquadrada por um Decreto Lei (n° 7 de 12 de novembro de 2007) que obriga
a sua utilizacdo em todas as instituicdes publicas, sobretudo nas escolas.

A reforma do sistema educativo foi sustentando, com a ideologia do PAIGC,
carregada das experiéncias inovadoras desenvolvidas nas escolas das zonas libertadas, as
primeiras modificacdes feitas na politica do curriculo alterando contetdos de alguns
componentes na tentativa de “descolonizar” a mentalidade dos guineenses. Almeida
(1981), Furtado (2005), Mendes (2019) afirmam que as primeiras alteragfes foram
verificadas no conteudo dos programas de ensino em algumas disciplinas “sensiveis”,
como, por exemplo, Historia, Geografia, acrescentando também que seria preciso a
adequacao da lingua portuguesa a fim de eliminar a retdrica colonial, fortalecendo o
espirito nacional e, gradualmente, adaptando o contetdo a realidade guineense. Ou seja,
as disciplinas que estavam profundamente impregnadas da ideologia colonialista eram
necessarias e urgentes erradica-las o quanto antes. Os contetidos foram orientados para as
realidades da Guiné-Bissau e Cabo Verde, dois “paises irmdos”, de Angola e
Mocambique e da Africa. Geralmente foram mantidos os programas das disciplinas de
ciéncias exatas, principalmente no ensino secundario.

Segundo Mendes (2019), essa reforma foi marcante para quem estava aprisionado
pelo sistema de ensino colonial no qual se aprendia apenas os contetdos da realidade de
metropole, especificamente de Portugal. A reforma constituiu uma “ruptura
epistemologica” porque a realidade guineense passou a ser ensinada nas disciplinas de
geografia e historia em todas as escolas, inclusive as de centros urbanos. Conforme
depoimento de ex-aluno que estudou naquele periodo relevada num trabalho de Ca (2009,
p.70):

Néo, era momento de euforia porque como africano eu digo momento de
euforia, porque depois nos passamos estudar a histdria da Africa, a geografia
da Africa quer dizer uma coisa que todo mundo esperava e todo mundo ficou
completamente euférico de poder estar na Africa e estudar o contetdo africano.
A transicéo depois da independéncia, eu estava com 13 a 14 anos, eu assisti ou
acompanhei a transicdo, que mudou todo o foco da educagdo no pais. Por
exemplo: mudou o conteddo que era ensinado na época colonial, (geografia de
Portugal, historia de Portugal, literatura portuguesa e tudo mais) para a
realidade africana e a gente passou aprender a realidade da Guiné-Bissau, a
luta de libertagdo nacional, a historia da Africa etc. Esse momento coincidiu
com a minha ruptura com a igreja Catélica, porque o meu irmdo mais velho foi

um combatente da liberdade de pétria, alids, € um combatente de PAIGC,
porque combatente nunca deixa de ser. Na bagagem que ele trouxe da guerra,
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eu achei um livro chamado Economia Politica Marxista e a Realidade
Africana. Nesse livro que eu fui ler, eu comecei a conhecer a historia da
participagdo da Igreja Catdlica, do Vaticano no processo de escravatura e no
processo de colonizagdo. Esse livro mostrava que a Igreja Catolica foi agente
do colonialismo e agente da escravatura na Africa. Isso de uma forma cortou a
minha fé, toda aquela imagem que tive da Igreja Catélica ruiu e até agora eu
vou a Igreja nos casamentos, mas deixei de ser um catolico praticante, porque
aquele ali, naquela fase da minha vida foi uma grande decepcdo ver a igreja
que eu tanto tinha fé, acreditava, participou de uma ideologia que afirmava que
0 negro ndo tinha alma, precisava de ser batizado e ap6s batizado ele podia ser
usado como escravo, isso ai me chocou sabe. Entéo hoje, eu diria que ndo tenho
religido, porque bom ndo “comungo mais de preceitos, de todos os preceitos
da igreja Catdlica” apesar de, se me convidar, eu vou a missa, assisto
ceriménias, mas a vocagdo ndo tenho mais.

Morgado et. al, (2016), também argumentam que as questdes de memoria na
construcdo do curriculo estiveram mais presentes nos primeiros anos apds a
independéncia do que na atualidade. Este aspecto estaria associado a proximidade
temporal da “vitoria” da luta de libertacdo nacional e a figura e pensamento de Amilcar
Cabral, que se pode traduzir na frase “Cabral ka murri**”.

Entre os aspectos mais relevantes que merecem 0 nosso destaque no quadro da
reforma foi a ampliacdo das disciplinas da Formacdo Militante ou Politica e do Trabalho
Produtivo nos cursos primario e secundario, seguindo as experiéncias das escolas das
Zonas Libertadas. De acordo com Almeida (1981, p.104),

com a introducdo da nova disciplina Formacéo Militante pretendeu-se reforcar
a consciéncia politica do estudante africano, contando a histéria da Guiné
numa perspectiva descolonizado, possibilitando discussdes sobre relagGes
internacionais, a Organizacdo da Unidade Africana (OUA) , os sistemas
econdmicos e politicos, as lutas de libertacdo, o neocolonialismo, a
organizacdo do Estado guineense (6rgaos decisérios, administrativos, juridicos
com participacdo popular), 0o PAIGC, a atuag¢do nas organiza¢es de massa (de
trabalhadores, de mulheres, da juventude, dos bairros, das tabancas), o

conhecimento da estrutura socioeconémica da Guiné Bissau e de Cabo Verde,
a vida e obra de africanos que lutaram pela libertacdo de seus povos e unidade

do continente (Fanon, Lumumba, N'Krumah), e outros assuntos.

As disciplinas de Historia e Formacdo Militante tornaram-se complementares,
alternadas, centrando-se na Africa, nos movimentos de resisténcia & dominago colonial,
na luta da Guiné e Cabo Verde por sua independéncia. Além da inovacao dos assuntos, a
reorganizacdo das disciplinas previa mudangas na forma de transmiti-las. Segundo
Almeida (1981), para além de debates promovidos como complementos das aulas, em
gue os alunos se encontravam com responsaveis do PAIGC e do Estado para discutir

temas de interesse nacional, na disciplina de formagdo militante era estimulada a

14Tradugdo: “Cabral nio morreu”.
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participacdo dos estudantes na mobilizacdo da populacgéo e nas atividades produtivas, para
que se tornassem efetivos “agentes do desenvolvimento comunitario”.

Almeida (1981) acrescenta exemplos de algumas acdes e praticas que eram
desenvolvidas no quadro da formacdo militante, em que os estudantes e professores
incentivavam o povo guineense a mudar de atitude e de praticas coloniais na medida que
eram promovidas as “sessOes de esclarecimento”. As reunides eram feitas com 0s
habitantes das tabancas ou bairros das cidades, onde se discutia costumes tradicionais e
vicios coloniais como, por exemplo, o costume de dar filhas em casamento desde
criancas, o dominio autoritario dos mais velhos sobre 0s mais novos, dos homens sobre
as mulheres, dos chefes sobre os subordinados; as crencas e préaticas tradicionais
prejudiciais para a sobrevivéncia da comunidade e a necessidade da ag&o coletiva para
modificar as situacdes adversas.

Os habitos alimentares prejudiciais a satde; nocdes de higiene e a prevencdo de
doencas; o alcoolismo introduzido pelos colonizadores. Eram debatidas também as
transformacfes econdmicas (a pratica colonial da monocultura para exportacdo e a
necessidade de diversificacdo para o abastecimento interno, a técnica das “queimadas”
para preparar terrenos de agricultura e suas consequéncias para o solo, perigo de incéndios
nas secas; transformacdo da pesca artesanal em atividade rentavel com auxilio oficial; a
intensificacdo do trabalho agricola para superar 0s prejuizos a guerra e diminuir a
dependéncia externa de alimentos). Eram discutidas as diretrizes do PAIGC e as medidas
tomadas pelo Estado, a diferenca entre a situacao daquele contexto e a vida colonial. Toda
essa iniciativa tinha contribuido para que a populacdo mobilizasse para participacao ativa
nas tarefas de reconstrugé@o nacional quanto se mobilizou para a luta pela independéncia.

O trabalho produtivo tinha por objetivo combater a desigualdade social e permitir
a ligacdo entre a teoria e a pratica e viabilizar a transformacdo da escola numa unidade
autogerida e autofinanciada, segundo o modelo das escolas das regides libertadas. Além
dos objetivos j& enumerados que levaram a essa medida, a integracdo das atividades
manuais e intelectuais na escola também visava facilitar a aprendizagem (ligagéo entre
teoria e pratica), pois para enfrentar situacfes inéditas para jovens da cidade, muitas
vezes, 0s estudantes sentiam necessidade de adquirir novos conhecimentos teoricos
(sobre clima, composicdo do solo, irrigacdo, desenvolvimento biologico da planta e
muitos outros).

Conforme Almeida (1981), em relacdo ao Liceu, pretendia-se organizar (com a

participacdo do Comissariado da Agricultura) a saida de turmas inteiras para o campo,
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onde produziriam durante uma semana, aproximadamente. As primeiras experiéncias
seriam mais um contato inicial de alunos da cidade com uma realidade desconhecida, o
trabalho agricola, e a vida dos camponeses do que atividade produtiva propriamente dita.
O CNEENC atribuia as dificuldades iniciais de levar estudantes da capital a
produzir a dois problemas fundamentais: 1. falta de condi¢cGes materiais para organizar a
saida regular das turmas para o campo (como transporte, combustivel e motoristas para
seis mil alunos de Bissau). E, além disso, 2. as escolas de Bissau ndo tinham areas
agricolas que pudessem ser destinadas aos alunos do Liceu, ou seja, ndo havia os campos
que pertencessem as escolas. No entanto, os novos liceus criados em outras regides
possuiam seus proprios campos de producdo (o Liceu de Bafata tinha dois deles). De
acordo com Almeida (1981, p.114),
Apesar das dificuldades, Mario Cabral assegurava que o curso secundario teria
um dia fixo para atividades produtivas. (Depois da reforma do ensino de 1976

o trabalho foi organizado no Liceu: turmas alternadas, todos os dias,
dedicavam um periodo do dia para atividades agricolas e artesanais).

Segundo este autor, neste quadro da reforma verificou-se um esforco para a
reciclagem dos professores que ndo participaram da luta pela independéncia através dos
seminérios politicos e pedagdgicos organizados pela CEENC. Em 1976 os primeiros 30
professores primarios concluiram sua formacao. Foram estabelecidos novos critérios de
selecdo para admissdo no Liceu e para o recebimento de bolsas de estudo no exterior.
Foram introduzidos alguns elementos das escolas das areas libertadas a titulo
experimental, para as escolas herdadas dos colonizadores: o ensino ligado ao trabalho
produtivo, a educacdo integrada a vida comunitaria, a gestdo democratica das escolas e a
participacdo de professores e alunos em estudos e atividades politicas.

Conforme Almeida (1981, p. 103-104),

Em portugués, a principal mudanca foi o aumento da utilizagdo de textos de
autores africanos de expressao portuguesa, cujo contelido despertava a atencéo
dos alunos para os principais problemas do pais e do continente. Foram
definidos como objetivos gerais do ensino da cadeira a formacdo, intelectual,
humana (“procurar combater o individualismo, chamar a atencdo para os
problemas sociais e humanos e para o valor do trabalho como fator formativo™)

formacdo estética e cientifica. Procurava-se estimular o interesse pela leitura e
a compreensdo do texto, o desenvolvimento da capacidade do aluno de analisar

criticamente o que I& (de obras literérias a artigos de jornal).
Ainda no que diz a respeito a reforma, houve também a mudanca em termos de
nivel de ensino. Segundo Céa (2005), o ensino primario passou a ser designado de Ensino

Basico e foi estendido para seis classes (séries), distribuidas em dois ciclos: Ensino Basico
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Elementar (12 a 42 /series) e 0 Ensino Basico Complementar (5% a 62 series). O ensino

passou a ser (teoricamente) gratuito. Esse nivel de ensino devia constituir uma unidade

completa com finalidade propria. Os seis anos de escolaridade deviam proporcionar aos

alunos uma preparacdo para a vida produtiva, um objetivo que se esperava alcancar

principalmente ao nivel das classes terminais (5% e 6%). O ensino secundario também

sofreu a alteracdo, o ensino Polivalente de trés anos 72, 8% a 92 serie, e 0 Ensino

Complementar do Liceu 10? e 112 series com uma duragéo de dois anos. A tabela 5 mostra

em detalhes a divisdo do nivel do ensino apés a reforma.

Tabela 5. Divisdo de niveis de ensino depois da reforma no ano letivo 1975/76

Ensino Baésico: (Pré-Escolar) Curso Geral do Liceu | Curso Complementar

12 ciclo: 12 & 4@ série (Ensino Bésico Elementar) | (Ensino Secundério) 78, | do Liceu

Exame Nacional para a Conclusdo do 1° ciclo; 8% e 92 séries. (Ensino Secundario)
2° ciclo: 5* e 6% séries (Ensino Bésico | Duragdo: 3 anos. 10% e 112 séries.
Complementar), duracdo: 6 anos. Duracéo: 2 anos

Fonte: Ca (1999 apud CA 2005, p. 110).
Conforme explicacdo de Furtado (2005), havia um corpo docente bastante

heterogéneo, tanto do ponto de vista da formacdo académica, como da formacao

pedagdgica, ideoldgica e de experiéncia de docéncia que ocuparam o cargo da docéncia

no nivel bésico e secundario.

C.
d.

Ao nivel Basico definiu-se as seguintes categorias de professores:
Professores diplomados com curso de Magistério primario;
Professores de posto escolar;

Professores habilitados com o 5° ano dos liceus;

Professores com habilitacGes inferiores ao 5° ano dos liceus.

No nivel secundéario, dado a caréncia de docentes para responder a elevada procura

do ensino, foram definidas as seguintes categorias de docentes:

a.
b.

Professores Licenciados ou Bacharéis com formacdo em Ciéncias Pedagogicas;
Professores com bacharelado ou cursos dos institutos industriais ou comerciais ou
equivalentes;

Professores habilitados com 1° ano de Faculdade;

Professores com 7° ano dos liceus ou equivalente

Professores com 5° ano dos liceus ou equivalente.

De acordo com Furtado (2005), devido as demandas internas, 0s nimeros de

alunos aumentavam em cada ano letivo no ensino secundério, ndo havendo alternativas

que assegurassem a formacdo de professores internamente para responder a tais
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demandas, motivo pelo qual muitos professores foram obrigados a irem formar no
exterior. Esse fato agravou problema de qualidade do ensino entre os anos letivo 1978 a
1981, sendo que o0 pais passou a contar com 93% de professores que trabalhavam no
sistema educativo sem uma qualificacdo pedagogica relativamente aceitavel. A maior
parte concentrava-se no ensino secundario.

Enfim, foi neste contexto da reforma em busca da implementacdo de um sistema
educativo “descolonizado” com novas experiencias inovadoras que contou com a
participacdo do educador brasileiro Paulo Freire na campanha de alfabetizacdo nos

primeiros anos da independéncia.
3.4. Paulo Freire na campanha de alfabetizacdo: problematica em torno da lingua

Como foi referido ao longo deste trabalho, durante o periodo colonial havia 97%
da populacédo que ndo podiam ir a escola. No momento da independéncia o analfabetismo
atingiu cerca de 99% da populacéo (CA, 2005; BEDETA, 2013; NAMONE, 2014;). Em
1975, dos 800 mil habitantes da Guiné-Bissau, cerca de 90% deles viviam nas zonas
rurais, as mais produtivas da riqueza nacional, que vinha, sobretudo, do trabalho no
campo. O governo vinha pensando muito sério no processo de combater a ignorancia, o
medo, o analfabetismo. Estava empenhado em formar socialmente a populacgéo, para que,
com algum conhecimento cientifico e consequente formacéo politica, pudesse participar
ativamente nas tarefas de reconstrucdo nacional (CA, 2005).

Para enfrentar os obstaculos de analfabetismo o CEENC criou, em 1975, a
Comissao Nacional de Alfabetizacéo, presidida por Luiz Cabral (Presidente do Conselho
de Estado), o qual cuidaria dos aspectos pedagdgicos e organizativos da campanha de
alfabetizacdo. Conforme Ca (2005, p. 54),

(...) foram incluidos os Comissariados das Forgas Armadas Revolucionarias do
Povo (FARP), da Agricultura, da Satde e Assuntos Sociais, da Informagéo e
da Administragdo Interna, e também os Organismos de Massas, da Juventude
Africana Amilcar Cabral (JAAC), os sindicatos e Organizagdo das Mulheres

(UDMU). Cada um destes comissariados e organismos daria o seu apoio dentro
do seu campo de acéo.

Para Ca (2005, p. 92), os objetivos de alfabetizacdo consistiam nos seguintes

pontos:

a) transmitir o maximo de conhecimento a todo o povo, de forma a torna-lo
elementos ativos das transformaces sociais;

b) levar as massas populares a compreender o que devem fazer para sua terra
e quais 0s objetivos a alcangar;
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c) valorizar o trabalho do povo, levando-se ao conhecimento no papel
daquelas coisas que ele ja conhece na pratica;

d) valorizar o homem e aproveitar as suas capacidades criadoras, de maneira
que o nivel de todo o povo seja modificado e gradualmente melhorado;

e) criar uma sociedade em que os homens possam exercer verdadeiramente
a sua personalidade e criar um desenvolvimento em que toda a
potencialidade do povo seja posta a servico do homem.

A partir deste quadro tracado sobre o objetivo da alfabetizagdo, compreende-se
que esse novo projeto era desafiador, deveria contribuir para reconstru¢do de uma nova
sociedade e teria de acompanhar as transformagGes socioeconémicas que ocorriam no
pais. Portanto, o conteldo da alfabetizacdo deveria estar ligado a realidade e as
necessidades cotidianas dos alfabetizandos. Além disso, 0 método deveria proporcionar
uma reflexdo e uma discussao coletiva sobre a importancia de construir um novo projeto
politico emancipatdrio da Nacdo recém-independente que tinha como um dos desafios
fundamentais romper com o passado colonial e desenvolver o projeto de reconstrucéo
nacional.

Foi justamente nesta tentativa de procura do rompimento com o passado colonial
por meio da educacdo, especificamente por meio da alfabetizacdo, a qual possibilitaria a
emancipacao social do povo, que o educador brasileiro Paulo Freire foi solicitado para
intervir no pais nos primeiros anos de sua independéncia. O convite feito a Paulo Freire
consistia em conceber e liderar uma campanha nacional de alfabetizagdo como a que foi
empreendida com sucesso no Brasil, interrompida pelo golpe civil-militar de 1964. Em
setembro de 1976, Paulo Freire e a equipe do Instituto de Agdo Cultural (IDAC)

desembarcavam em Bissau, a convite do CEENC daquele pais dirigido por Mario Cabral.

Imagem 8. Chegada de Paulo Freire a Guiné Bissau, recebido por Mario Cabral, Ministro da

Educacéo.

Fonte: Ceccon (2017).
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A presenca de Freire em Guiné-Bissau foi importante, pois constituiu uma
oportunidade de conviver e compartilhar a sua larga experiéncia no dominio da
alfabetizacdo de adultos com o movimento revolucionario que libertou o pais do jugo
colonial que se dedicava a dar a continuidade do esforco formidavel de construir um novo
projeto educacional emancipatério, que dialogasse com o projeto da reconstrucao
nacional cujos elementos se assemelhavam ao pensamento freiriano no que concerne a
sua concepgdo da pedagogia do oprimido, cujo principio libertador estaria fortemente
associado a pratica em um movimento permanente e dialético (MENDES, 2019).

A campanha de alfabetizacdo deveria inevitavelmente estar ligada a luta pela
libertagdo de oprimido sobre o opressor por meio de consciencializagdo. Segundo Freire
(1978, p. 17),

A consciencializag8o, associada ou ndo ao processo de alfabetiza¢io (pouco
importa), ndo pode ser um “bla-bla-bla” alienante, mas sim um esforgo critico
de pdr a claro a realidade, o que implica, necessariamente, um compromisso
politico. N&o existe consciencializacdo se a pratica ndo nos leva a acdo
consciente dos oprimidos como classe social explorada na luta pela libertagéo.
Por outro lado, ninguém consciencializa ninguém. O educador e 0 povo se

consciencializam através do movimento dialético entre a reflexdo critica da
acdo que se segue no processo dessa luta.

Entendia-se que a luta de libertacdo nacional vencida por meio de uma resisténcia
armada eliminaria apenas a presenca fisica do colonizador, 0 que ndo garantia a
descolonizacdo das mentes. Ndo é um processo automatico. De acordo com Godotti e
Romdo (2002, p. 101),

A libertacdo politica ndo elimina a presenca do colonizador. Ele continua na
cultura imposta e introjetada no colonizado. O trabalho educativo pds-colonial
se impde como tarefa de descolonizagdo das mentes e dos coragdes. Nesses
termos, a pedagogia Freiriana na libertagcdo da Africa deve ser entendida como
um trabalho educativo pos-colonial de superacdo da ideologia colonial que
continua viva na cultura do ex-colonizado. Assim como é necessdria a luta
social para descolonizagdo politica, também é necessario a luta por uma outra

educacdo libertadora dos traumas coloniais e que consiga descolonizar as
mentes.

Portanto, havia toda necessidade de reforcar uma formacéo politica e ideolégica
do povo, 0 que poderia possibilitar a construir uma consciéncia critica que visava a
descolonizacédo das mentes para assegurar a revolucgdo, com isso, a alfabetizacdo por meio
de consciencializacdo deveria assumir esse papel da revolucdo intelectual.

Freire, no seu livro intitulado Cartas a Guiné-Bissau: registro de uma experiéncia

em processo, uma espécie de relatorio que conta a sua rica e desafiante experiéncia na
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Africa especificamente na Guiné-Bissau, conta sobre o resultado do intercAmbio
estabelecido com autoridades locais, dos dialogos produzidos, dos problemas encontrados
no campo durante a campanha de alfabetizagdo. Propde um caminho ao colocar como
uma pergunta radical, que uma pedagogia na Africa deve considerar os elementos
culturais africanos, linguagem e expressao do povo.

Para que o processo de alfabetizacdo de adultos acompanhasse as transformacées
socioecondmicas que ocorriam no pais, era necessario adotar um método de alfabetizacéo
que ajudaria o alfabetizando a reconhecer e a valorizar a sua propria histéria, cultura e
assumindo sua identidade.

Freire, desde o primeiro momento da sua visita a Guiné-Bissau em contato com
as autoridades governamentais locais, constatou a realidade sobre a existéncia de uma
lingua de unidade nacional, o crioulo “kriol”, e tentou convencé-las para que a
alfabetizacdo fosse conduzida nesta lingua para garantir o povo o direito de conquistar a
sua palavra.

Na verdade, o processo de libertagdo de um povo ndo se da, em termos

profundos e auténticos, se esse povo ndo reconquista a sua palavra, o direito
de dizé-la, de “pronunciar” ¢ de “nomear” o mundo.

Dizer a palavra enquanto ter voz na transformacdo e recriacdo de sua
sociedade: dizer a palavra enquanto libertar consigo sua lingua da supremacia
da lingua dominante do colonizador. A imposi¢do da lingua do colonizador ao
colonizado é uma condicdo fundamental para a dominacéo colonial, que se
estende na dominagdo ndo colonial. Ndo é por acaso que os colonizadores
falam de sua lingua como lingua e da lingua dos colonizados como dialeto; da
superioridade e riqueza da primeira a que contrapdem a “pobreza” e a
“inferioridade” da segunda. (FREIRE, 1978, p. 135).

Ao contrario da proposta de Paulo Freire, os lideres revolucionarios guineenses
optaram pela escolha da lingua portuguesa como veiculo para a alfabetizacdo. O pai da
nacao guineense e cabo-verdiana Amilcar Cabral ja se manifestava abertamente a favor
do uso da lingua portuguesa no contexto da luta da libertacdo nacional, descartando a
possibilidade de ensino na lingua crioula “kriol” e outras linguas étnicas. Em uma das
suas declaragdes, Cabral chegou de afirmar que “o portugués (lingua) ¢ uma das melhores
coisas que os tugas®® nos deixaram porque a lingua ndo é prova de nada mais, sendo um
instrumento para 0s homens se relacionarem uns com 0s outros, € um instrumento, um
meio para falar, para exprimir as realidades da vida e do mundo”. Cabral deixava de

perceber lamentavelmente a natureza ideoldgica da linguagem. Esta é uma das raras

150 termo tuga popularizou-se durante os anos 1960, no decurso da Guerra Colonial, como expressdo para
designar os portugueses por parte dos guerrilheiros e oposicdo independentista africana em geral.
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afirmacdes da obra de Cabral que jamais podemos concordar. Talvez esta posicao de
Cabral teria influenciado depois da independéncia na persisténcia de dirigentes do pais
em optar pela escolha da lingua do antigo colonizador como oficial.

Paulo Freire reiterou a sua preocupacao sobre a escolha do portugués, a unica
lingua a se constituir no veiculo de alfabetizacao e de pds-alfabetizacdo. O problema da
escolha do portugués ndo se tratava apenas de questdes ideoldgicas, de ela ser a lingua do
colonizador, mas verificava-se as dificuldades de aprendizado na pratica também.
Conforme Freire &Faundez (2011, p. 67),

0 que a pratica, porém, vem evidenciando é que o aprendizado da lingua
portuguesa se da, mesmo com dificuldades, nos casos em que esta lingua ndo
se acha totalmente estranha a pratica social dos alfabetizandos, o que é, de
resto, dbvio. Este €, exatamente, o caso das FARPs, como o de certos setores
de atividades de centros urbanos como Bissau. Mas este ndo é o caso dos
centros rurais do pais, em que se encontra a maioria esmagadora da populacgdo
nacional, cuja prética social a lingua portuguesa inexiste. Na verdade, a lingua
portuguesa ndo é a lingua do povo da Guiné-Bissau. N&o é por acaso que o
camarada presidente se cansa, como nos afirmou, quando tem de falar, por
longo tempo, em portugués.

A lingua portuguesa ndo corresponde a realidade do cotidiano do aluno, e este fato
teria constituido problemas essenciais nos Circulos de Cultura que depois desembocou
num relativo fracasso da alfabetizacéo.

Nos circulos de cultura tornou-se evidente que 0s progressos em portugués,
que era a lingua oficial do pais e das suas escolas, como lingua do programa
de alfabetizacdo eram extremamente lentos. Esta lentiddo deixava claro que o
portugués era completamente alheio as praticas sociais diarias do vilarejo.
Os vilarejos ndo conheciam o portugués, mesmo na sua forma oral. Os
grupos éticos falam sua lingua nativa africana e muitas pessoas, mas ndo todas,
falam crioulo. Esta lingua, é uma forma de dialeto derivado do portugués e
enriquecido pelas linguas tradicionais africanas, tornou-se difundida na Guiné-
Bissau durante a luta de libertacdo nacional, quando, justamente assumiu o
papel de lingua oral entre 0s grupos étnicos. Por isso, hoje é considerada a
lingua nacional do pais. Para os camponeses, 0 portugués é meramente uma

lingua estrangeira que ndo conhecem. (FREIRE apud IDAC, 1979, p. 42).
(Grifo nosso).

A campanha de alfabetizacdo foi realizada em lingua portuguesa, além de ser uma
lingua desconhecida pela grande maioria da populacdo, as pessoas ndo entendiam muito
bem a razdo da sua escolha. O ex-ministro da educacdo, Mario Cabral, lembrou que em
uma vez um grupo de jovens envolvidos na sensibilizacdo de campanha de alfabetizagdo
questionaram o seguinte: “Mas, afinal, os colonialistas estiveram ca quinhentos anos e
néo nos fizeram aprender a lingua deles. Como € que agora o PAIGC, que lutou contra o
colonialismo, vai nos ensinar o portugués?” (CABRAL, apud FREIRE & GUIMARAES,
2011, p.130).
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Percebe-se que a lingua escolhida para conduzir o processo de alfabetizacdo
contradiz a ambicdo e o desafio proposto pelo PAIGC no que tange o tdo sonhado projeto
de reconstrucdo nacional. No livro Por uma Pedagogia da Pergunta foi revelada a falta
de comunicabilidade da populacdo em lingua portuguesa no seu dia a dia e nas suas
praticas sociais.

(...) 0 que se observou, porém, ao longo da experiéncia e se comprovou em
junho passado com a avaliacdo feita por Augusta e Marcos Arruda é que os
alfabetizandos, durante os largos meses de esforco, ndo conseguiram fazer
outra coisa sendo uma caminhada cansativa em torno das palavras geradoras.
Marchavam da primeira a quinta; na quinta, haviam esquecido a terceira.
Voltava-se a terceira e se percebia que haviam olvidado a primeira e a segunda.
Por outro lado, ao procurarem criar palavras com as combinagdes silabicas de
que dispunham, raramente o faziam em portugués. Eu mesmo tive a
oportunidade de ver palavras portuguesas, mas cuja significacdo era outra,
completamente, pois era em mancanha que pensavam. Por qué? Porque a
lingua portuguesa ndo tem nada que ver com sua prética social. Na sua
experiéncia cotidiana, ndo ha um s6 momento, sequer, em que a lingua
portuguesa se faga necessaria. Nas conversas em familia, nos encontros de
vizinhos, no trabalho produtivo, nas compras no mercado, nas festas

tradicionais, ao ouvir o camarada presidente, nas lembran¢as do passado.

Nestas, o que deve estar claro é que a lingua portuguesa ¢ a lingua dos “tugas”,
de que se defenderam durante todo o periodo colonial (FREIRE & FAUNDEZ.
p. 68, 2011).

A experiéncia nos mostra que a realidade ndo mudou muito, o pais apresenta
grande diversidade étnica. Essa diversidade, ou seja, 0 mosaico cultural reflete ndo s6 nos
aspectos culturais, mas também nos linguisticos. Além do crioulo “Kriol”, considerado
como lingua da unidade nacional, cada etnia tem sua propria lingua a partir da qual
expressa seu uso e costume, sua forma de organizacéo politica e a sua cosmovisao. Sendo
que as principais linguas étnicas se distribuem percentualmente da seguinte maneira:
“Balanta (24, 54%); Fula (20, 33%); Mandinga (10,11%); Manjaco (8,13%); Papel (7,
24%); Biafada (1, 97%); Bijago (1, 97%); Mancanha (1, 86%); Felupe (1, 48%); Nall
(0,31%)” (SCANTAMBURLO, 2013, p. 28).

Existem tambeém outras linguas em estado de extingdo com poucos numeros de
falantes, entre as quais Scatamburlo (2013, p.27) destaca:

Bagas, Baiotes, Bambards, Banhus, Cassangas, Canhagui, Cobianas (ou
Coboianas), Jacanca, Jalofos (ou Wolof), Landumds, Padjadincas (ou

Badjaranca), Sabacolés (ou Soninkés), Sereres (ou Nhomincas), Sossos (ou
Jaloncas), Tandas, Timenés.

Os falantes da lingua portuguesa sao muito inferiores na Guiné-Bissau. Embora
seja a lingua oficial e do ensino, ela é dificilmente falada nos espacos de interacédo, salvo
nos casos em que o ambiente formal a privilegie ou em espacos de convivio em que haja

um falante da lingua portuguesa. Segundo Scatamburlo (2013), entre 1979 e 2009, o
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crioulo é falado por 44,31% e o portugués 11, 08% da populacdo. Esse autor reconhece
que os dados apresentados ndo sdo univocos, deve ser inferior a realidade no que diz
respeito aos falantes da lingua crioula, visto que nos Gltimos trintas e cinco anos, o
aumento tem sido bastante elevado.

O éxito da alfabetizacdo estaria acompanhado a transformacao social em todos os
niveis propostos no quadro de reconstrugdo nacional, mas isso somente era possivel se
houvesse a vontade politica e popular de transformar a sociedade. Conforme constatagdo
de Freire &Faundez (p. 83, 2011):

Constatamos que os programas de educagdo popular se desenvolvem em paises
que devem proceder a uma reconstrucdo nacional (e isto em todos os niveis,
econdmico, cultural, politico, etc.) e que o éxito do programa de alfabetizagéo
e pos-alfabetizagdo est4 concretamente vinculado ao éxito na transformacéo de
toda a sociedade. Confirmamos que € dificil que um programa de alfabetizacéo
e pos-alfabetizacdo tenha éxito num pais onde néo exista a vontade politica e
popular de transformar a sociedade. Constatamos também que a reconstrugdo

nacional exigia que essas sociedades se dessem como desafio a criacdo de uma
cultura nacional popular.

A falta de vontade politica apontada pelos autores que impediria 0 éxito de
alfabetizacdo e pds-alfabetizacdo ndo tem sido superada visto que até hoje o pais ndo
conseguiu promover grandes mudancas desejadas em todas as areas. Na educacdo ha falta
de investimento nesta area sensivel, somando com a instabilidade politica que tem sido
verificado nos dltimos anos. No entanto, no nosso entendimento, talvez isto teria
constituido um dos principais fatores motivacionais de ndo adoc¢édo ou definicdo de uma
politica linguistica que estabelecesse a lingua crioula “kriol” no ensino de forma
simultanea com o portugués em um sistema bilingue.

Conforme Augel (1997), a persisténcia do uso exclusivo do portugués como a
lingua do ensino conta entre as causas do atraso, tanto do sistema educacional, quanto do
processo de desenvolvimento do pais como um todo. Ademais, segundo Mendes (2018,
p. 138-139),

Percebe-se a contradi¢do do sistema de ensino guineense, que obriga os alunos
a escrever em portugués, de pensar e falar em kriol, fato que deixa os alunos
numa encruzilhada epistemolégica, porque muitos terminam o liceu sem saber
escrever nem em lingua portuguesa nem em Kkriol guineense, pois ndo sdo
alfabetizados nesta Gltima. Tem sido, desse modo, reconhecido o papel das

linguas maternas na aquisicdo do conhecimento e aprendizagem da lingua
estrangeira.

Num processo de democratizacdo da formacéo e do saber € indiscutivel solucionar
0 problema da lingua para que haja uma justica social para que o povo possa comunicar

e aprender livremente em sua lingua sem excluséo educacional ou preconceito linguistico.
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3.5. Liberalismo econémico e o impacto na politica curricular (1980-1990)

Para a Guiné-Bissau, depois da conquista da independéncia em 1973, sua principal
tarefa e desafio eram tracar nova estratégia do desenvolvimento que superasse o antigo
modelo econdmico da administracdo colonial portuguesa. O investimento publico foi
centralizado nos setores da educacéo, saude, agricultura e outras areas sociais que foram
priorizadas.

Uma das medidas consideradas importantes e positivas no setor da economia da
Guine-Bissau foi a criacdo da moeda nacional; essa decisdo surpreendeu Portugal. Ligado
aos direitos de saques especiais (DTS) do Banco Mundial (BM), 0 peso guineense passou
a ser independente das reservas monetéarias quase restringidas ao escudo portugués. Essa
moeda guineense foi lancada em 1976 (PEREIRA, 1977 apud CA 2005).

A economia estava organizada dentro de uma estrutura de planificacdo
centralizada no Estado, que era o Unico empreendedor, gestor e controlador dos precos
dos produtos no mercado e fixacdo da taxa de cambio dos produtos. Segundo Sangreman
(2016), havia a formacdo de um setor empresarial do Estado pela estatizacdo das empresas
comerciais, industriais, de transporte e servicos financeiros existentes e a criar, optando-
se assim por um modelo de politica econémica e social em que o Estado detinha o papel
dinamizador e agente executor exclusivo do comercio. O Estado manteve essa dindmica
da politica comercial estatizada para evitar qualquer tipo de modelo de liberalismo
econdmico.

Todas essas iniciativas tomadas pelo Estado guineense tinham o Unico objetivo:
abolir a exploracdo do homem pelo homem, eliminacdo das diferencas de classes na
sociedade guineense e promocgédo do desenvolvimento. Abolir a exploragéo significava
também implementar progressivamente novas formas de relacdo de producéo, isto é,
neutralizar a divisao de classes, quer nas sociedades tradicionais, quer nas empresas onde
subsistissem relacbes no modelo capitalista, de modo que ndo houvesse acumulagéo
individual de riqueza e cada trabalhador fosse um agente livre numa producéo
socialmente dtil. Ou seja, uma sociedade sem exploradores e explorados.

Pereira (1977 apud CA, 2008) sintetizou o modelo da sociedade que o Estado
guineense estava construindo e os planos que haviam sido desenvolvidos através da
implementacdo de projetos de desenvolvimento econémico com pouca dependéncia de

ajuda externa em termos de financiamento:
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Em sintese, pode-se dizer que, sob orientacdo do PAIGC, a Guiné-Bissau
encaminhava-se para um tipo de sociedade com as seguintes caracteristicas:
conquista da independéncia econdmica e rejeicdo ao neocolonialismo;
eliminaco das distincbes de classe e da divisdo campo-cidade; forte
intervencionismo do Estado ao servico de todos os guineenses; planificacdo da
economia; nacionalizacdo da terra; reforma fiscal, controle do comércio
interno; nacionalizacdo do comércio externo; participacdo estatal nas
empresas; descentralizacdo regional; incentivo as novas formas de producédo
coletiva. Todas essas tendéncias convergiriam para um sé objetivo: abolicdo
da exploracdo do homem pelo homem. A estratégia para a fase de transicdo
visava ndo s6 a eliminar a exploracdo e acabar com marcas do sistema
colonialista, como, ainda, promover o desenvolvimento das forcas produtivas,
0 crescimento econdmico e o progresso social. Esta estratégia implicava, por
conseguinte, o inventario de prioridades para o desenvolvimento subordinando
aos critérios de uma politica popular.

As propriedades definidas pelo Partido e o Estado para essa etapa eram as
seguintes (fazendo, porém, notar que a ordem por que apareciam ndo era
forcosamente rigida, pois como era evidente, eram dominios que se
entrecruzavam e dependiam uns dos outros): 1°) agricultura e em geral setor
priméario: aumentar a producdo agricola e diversificar as culturas; 2°)
infraestrutura e pequena industria: desenvolver o potencial energético do pais
e fomentar as comunicagdes, criar pequenas inddstrias ligadas aos recursos
locais, designadamente a agricultura; 3°) educacdo: vencer o analfabetismo,
elevar o nivel cultural do povo, preparar quadros e técnicos para as tarefas de
desenvolvimento; 4°) salde: melhorar as condi¢Bes sanitérias da vida da
populacéo. (p. 160).

Segundo C4 (2008), o setor da educacdo e formacdo visava organizar um sistema
de ensino para todos sem exclusao, que ligasse trabalho intelectual com trabalho manual
as atividades produtivas, com a participacdo de estudantes nas atividades de producéo
agricolas em granjas, pecuarias ou pequenas hortas. Com esse método, o trabalho foi
colocado no centro da educacdo. Era um projeto desafiador em que a juventude era
convidada a assumir o seu papel para concretizagao do projeto da reconstrucéo nacional.

Né&o pretendemos ser exaustivos com relacdo aos projetos de desenvolvimento que
a Guiné-Bissau havia adotado e de algumas acfes desenvolvidas pelo Estado que
comecou a ser aplicada em pequena escala caminhando para industrializacdo do pais,
tarefa complexa que exige dos seus cidaddos um grande esfor¢co para 0 manuseio de
recursos tecnoldgicos que tinham que vir de fora. Naquele periodo, realmente ndo havia
grandes industrias, mas pequenas unidades fabris, baseadas no aproveitamento dos
recursos existentes no pais.

A década de oitenta marca o inicio de virada de ciclo no campo politico, quando
neste periodo ocorreu o primeiro golpe de Estado liderado por Jodo Bernardo Vieira
(Nino), em 14 de novembro de 1980, o qual derrubou o entdo presidente da Republica
Luis Cabral. Segundo C& (2005), no contexto de golpe, foi abolida a Constituicdo e

levaram ao poder o Conselho da Revolucdo ou o Movimento Reajustador de 14 de
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novembro, presidido por Vieira. O 6rgdo supremo do Estado passou a ser o Conselho da
Revolugédo que assumiu todos os poderes, abolindo assim a Constituigdo de 1973. Esta
havia estabelecido como 6rgdo méaximo a Assembleia Nacional Popular (ANP), de 150
membros (indicados pelos conselhos regionais), com mandato de quadro anos. O poder
executivo cabia ao Conselho de Estado com 15 membros, eleitos por trés anos entre os
deputados da assembleia.

O golpe teria marcado a crise politico e institucional cuja repercussao tinha varias
condenacdes externas. A situacdo politica se agravou no famoso caso de 17 de outubro
de 1986, quando a ala dos radicais do PAIGC liderada pelo coronel e vice-presidente da
Republica Paulo Correia foi acusado supostamente de uma conspiragdo contra o regime
de Vieira. Doze®® oficiais militares foram condenados a pena de morte e Paulo Correia
gue se opunha as mudancas da politica econdmica foi morto pelo regime de Vieira.

A sequéncia desses sucessivos sobressaltos politico e militar teve o impacto no
projeto de desenvolvimento do Estado de Guiné-Bissau e acabou por ser desmantelado
em virtude da imposicdo!’ do Programa de Ajustamento Estrutural (PAE) que marca a
abertura econdmica, o liberalismo. Segundo Ca (2008, p. 152),

Em dezembro de 1986 o presidente da Republica Nino Vieira anunciou o
Liberalismo Econdmico no norte do Pais, por ocasido da comemoragdo do
quarto centendrio da cidade de Cacheu. Essa abertura econdmica encetada na
sociedade guineense teve como resposta as condenagdes internacionais do
fuzilamento ocorrido em 1986; assim, o PAIGC recorreu a abertura econdmica
para atenuar a culpa do isolamento e confundir o Ocidente de que ja ndo era

partido de cariz comunista. De fato, por ocasido do golpe de Estado liderado
por Vieira, em 14 de novembro de 1980, ja se havia desestruturado o projeto

16 Os condenados a pena capital entre quais estavam ex-procurador Geral da Republica e Jurista Viarato
Rodrigues P4, chefe de Casa Civil Presidencial Binhanquerem Na Tchanda, Comandante BraimaBangura,
Comandante Pedro Ramos, M’BanaSamb, Batista Tagme Na Waie, Wagna Na Fanda, o primeiro tenente
PassKull, Major Saié Braia Nhakpa, Coronel Lamine Cissé e tenente coronel Malam Sane. Mas apés o
“julgamento” entre os doze, de acordo com a ordem numérica supracitada, os seis Gltimos foram absolvidos
pelo Conselho de Estado, instancia méxima do poder de Estado presidido pelo presidente da Republica,
Nino Vieira. E esses seis se juntaram aos outros condenados (pouco mais de 40), nos quais foram aplicados
a pena de prisdo e trabalhos forgados que vai de 1 a 15 anos. Alguns por ndo resistirem as torturas faleceram
na prisdo, como Benghate Na Beate, PassKul, Agostinho, Jodo dos Bombeiros, Antonio BiakKabi, Foré Na
M’bitna e o Jodo da Silva foi baleado por guardas prisionais sob alegada tentativa de Fuga (ver SEMEDO,
2009, p.72).

17 A implementacdo deste programa ndo passou pela ampla discusséo e construcdes enddgenos envolvendo
toda a sociedade civil guineense, sobretudo os agricultores e camponeses, mas foi imposta como uma das
exigéncias que o Estado deve cumprir para obter o financiamento externo e insercdo na economia mundial
apos a queda do murro de Berlim nas décadas 80. Embal6 (1993), aponta algumas razdes que levaram o
PAE ndo alcancar o resultado esperado. A primeira razéo, a abordagem externa do desenvolvimento néo
levou em conta o contexto socioeconémico local diversificado em termos de producgdo. A segunda razdo, a
inexisténcia de um mercado organizado e de agentes econdmicos com estrutura consistente para assegurar
as reformas econdmicas que estavam sendo implementadas. A reforma econdmica desenrolou num ritmo
muito acelerado que ultrapassa a capacidade econémica do pais.
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do Estado da Guiné-Bissau, em razdo de uma nova formacéo politica saida de
golpe.

Conforme Ca& (2008), o liberalismo econémico foi uma imposicdo de
financiadores externos, nomeadamente o Fundo Monetario Internacional (FMI) e o0 Banco
Mundial (BM), iniciado em 1986. Segundo a visdo destes organismos, 0 pais precisava
sair do nivel de subdesenvolvimento em que se encontrava e aproximar-se dos paises de
norte, equilibrando sua balanca de pagamento e 0s compromissos com as suas dividas
externas. Dividas estas oriundas, de acordo com Nsouli (1993), de “um contexto
econémico internacional adverso, por um pesado 6nus de divida, por secas, por uma
infraestrutura administrativa e fisica precéria e por conflitos politicos e civis”.

O ajuste estrutural esta associado ao neoliberalismo e define-se como um conjunto
de programas e politicas recomendadas pelo BM, o FMI e outras organizacdes
financeiras. Ainda que o BM faca uma diferenca entre estabilizacdo, ajuste estrutural e
politica de ajustes, também reconhece que o uso destes termos “é impreciso e
inconsistente” (LOMNITZ, 1991 apud TORRES, 2011, p. 108).

O liberalismo econdmico foi o terceiro fato econémico e financeiro que ocorreu
na Africa subsaariana. Vale lembrar que ja havia ocorrido duas fases bésicas. Conforme
Nsouli (1993, p.20-21):

Ao longo das duas Ultimas décadas, os fatos econdmicos e financeiros
ocorridos na Africa subsaariana passaram por trés fases basicas. Na primeira,
que correspondeu ao periodo 1973-79, houve de modo geral grande melhoria
nas relagcbes comerciais dos paises africanos, o que levou muitos deles a
expandirem bastante seus gastos governamentais, tanto correntes quanto de
capital, e a contrairem elevadas dividas junto aos bancos nacionais e
estrangeiros. Durante a segunda fase, correspondente ao periodo 1980-84,
muitos paises africanos tentaram enfrentar essa crise, dentro de uma conjuntura
externa em deterioragdo. O segundo aumento dos precos do petréleo, em
1979/80, e a recessdo nos paises industrializados contribuiram para um
declinio de 12% nas relagbes comerciais da Africa subsaariana em 1980-82.
Em 1983/84 registrou-se uma certa recuperacao. Por outro lado, a elevacdo dos
juros internacionais, no inicio dos anos 80, onerou ainda mais 0 servico da
divida desses paises. Acresce que vastas regides da Africa subsaariana foram
atingidas pela pior seca dos ultimos 15 anos, no periodo 1982-84. A terceira
fase, correspondente ao periodo 1985-92, caracterizou-se por tentativas mais
firmes de ajuste estrutural em alguns paises africanos, dentro de uma
conjuntura econdmica internacional que sofria forte depressdo. Nesse periodo,
as relagdes comerciais da Africa subsaariana sofreram um de seus choques
mais graves e cairam cerca de 40%; em 1990-92, o crescimento dos paises
industrializados desacelerou-se muito; a agitacédo civil criou problemas sérios
em varios paises; e a seca na Africa meridional, que teve inicio em 1990,
prejudicou imensamente a producéo e as exportacdes agricolas.

Segundo 0 mesmo autor, os programas de ajuste estrutural elaborados no periodo

1986-92 caracterizaram-se por uma ampla gama de medidas como:
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a) medidas estruturais para aumentar a produtividade e promover a formacéao
de capital mediante a reducdo de distor¢bes e de pontos de
estrangulamento  fisicos; b) politicas macroecondmicas para
compatibilizar a demanda global com os recursos disponiveis, mobilizar
poupancas e liberar recursos para o setor privado; e c) redes de seguranca
social para proteger 0s grupos mais vulneraveis da populacdo e atenuar os
custos transitérios do ajuste (NSOULLI, 1993, p.20).

O PAE provocou algumas mudangas estruturais no pais, sobretudo no comércio,
os precgos foram liberados, a moeda local foi desvalorizada e o comercio internacional
também foi liberado. Segundo Embal6 (1993, p. 55), de modo geral, foi adotada novas

linhas da politica econdmica, entre elas:

1. Liberalizacdo completa do comércio interno e externo (para fazer jogar
as leis do mercado);

2. Incentivo a producgdo agricola, com énfase na producéo de exportagéo

mediante incentivos fiscais;

Eliminagdo dos precos subsidiados;

Reducdo das despesas publicas quer de funcionamento quer de

investimento (na medida em que o crédito interno ao setor publico é

considerado como gerador de inflagdo), com vista a reduzir o défice

orcamental;

5. Aumento da pressdo fiscal, a fim de melhorar a arrecadacdo das
receitas do Estado;

6. Apoio ao investimento privado quer nacional quer estrangeiro;

7. Privatizacdo das empresas publicas e restri¢cdo da funcdo econémica do

Estado;

Remuneragdo dos depdsitos para estimular a poupanca interna;

Desvalorizagao deslizante do peso, de forma a tornar a taxa de cAmbio

real, estimular as exportacGes e limitar as importagdes.

A~ ow
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Essas politicas dos paises devedores determinadas pelo BM e FMI, de modo geral,
atendem as necessidades do capital internacional em rapido processo de globalizacéo, que
foram batizadas no final de anos 80 de Consenso de Washington.

Conforme Aguilar (1993 apud C& 2005, p. 138),

As privatizacbes foram umas das determinagdes politicas que Estado
guineense tinha que cumprir. A formalizagdo e a extensdo dos poderes da
UGREP, agéncia governamental encarregada de privatizacbes foram
importantes. O BM expressou a sua satisfacdo pelo desempenho da UGREP,
em varias ocasifes. Nesse processo de privatizacdo, estavam em vias de ser
privatizadas as seguintes empresas estatais: Blufo e Espuma. Pelo menos cinco
empresas foram privatizadas: Socotram; Guinave; CMV; Guimetal; Cicer e
Bolola. Um fracasso foi a situacéo instavel da DICOL, pois foi a fonte de
muitos problemas financeiros e fiscais no passado.

Depois de contextualizarmos o pais no plano econémico e politico, agora vamos

apresentar o impacto do PAE na educacéo e as mudancas efetuadas na politica curricular.
No que se refere ao setor educativo, segundo Ca (2005, p. 151),
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(...) a partir de entdo, houve efetivamente mudancas na conducéo de politica
econdmica, assim como na formulagdo e implementacdo da politica
educacional que equipe de Luis Cabral havia desenhado para o setor da
educagdo logo apos a independéncia. Assim com o Banco Mundial no cenario
e outras instituicBes financeiras, a educagcdo passou a ser analisada com
critérios préprios do mercado e a escola comparada a uma empresa. O ensino
é sintetizado em um conjunto de insumos que intervém na sala de aula, o
professor sendo mais um insumo e a aprendizagem §é, entdo, vista como o
resultado previsivel da presenca desses insumos. A visdo economicista invade
0 panorama educativo a tal ponto que as relagBes propriamente educativas —
as das realizacBes na escola e no sistema educativo como um todo, as das
relacbes e dos processos de ensino-aprendizagem e sala de aula, a da
pedagogia, a da educacdo como tal — e seus atores — professores, pedagogos,
especialistas em educacdo, administradores e supervisores educacionais entre
outros sdo relegados para o segundo plano. Essa decadéncia invadiu todos os
setores na Guiné-Bissau e o sistema educacional foi atingido em todas as suas
condic@es. Destarte, as condicOes escolares comecaram a piorar, as instalagfes
tornaram-se precarissimas juntamente com professores mal preparados que
ofereciam um ensino compativel com os seus préprios salarios.

Conforme Cé (2008), as politicas educacionais no plano nacional passaram por
mudancas visando ajusta-las a conjuntura atual do capitalismo. A ordem era sintonizar 0s
sistemas educativos ao modelo neoliberal. A tendéncia das reformas educativas era de
agregar o processo educativo a economia de mercado, em uma modalidade modificada
em relacdo ao que propunham os estudiosos da economia da educacao, a teoria do capital
humano. Tendeu-se subordinar os sistemas educacionais a economia considerando-se que
0 novo paradigma de producdo, as novas tecnologias requerem trabalhadores bem
qualificados, com mais flexibilidade profissional para atender as demandas do mercado
de trabalho e com intuito empreendedor para fazer frente a competitividade econémica
mundial.

A liberalizacdo econémica também provocou a precarizacdo da vida de alguns
professores e a maioria destes profissionais da educacdo migrou para outras areas com
maior rendimento salarial. Conforme Monteiro (1993 apud CA, 2005, p. 165-166):

(...) durante a implementacéo do programa de ajustamento estrutural, o setor
educativo perdeu alguns de seus melhores quadros devido & liberalizacdo do
mercado, em um contexto de precariedade de condi¢des béasicas de vida dos
funcionarios. Muitos desses quadros migraram para setores onde pudessem
ganhar melhor. O impacto do programa de ajustamento sobre o setor da
educagdo era mais sentido externamente que internamente, isto é, complicou
ainda mais a situacdo socioeconémica dos professores, em geral. Mesmo
assim, o setor continuou a beneficiar-se de importantes apoios de parceiros
como ASDI, BM, BAD, PNUD, CEE, Italia e outras instituicbes que se
revelaram sensiveis aos problemas do ensino no pais, o que possibilitou
encarar alguns problemas enfrentados pela educa¢do com algum otimismo,

nomeadamente nas construcBes de escolas, na reforma curricular, no
equipamento e formac&o de professores e na reforma institucional.
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No entanto, a abertura econdmica, além de ter impactos negativos na economia,
como foi referido anteriormente, também provocou algumas mudancas na politica
curricular. A primeira mudanga constatada no ambito curricular depois da efetivagio da
mudanca da politica econdmica, segundo Ca (2008), foi a politica de curriculo que a
equipe de Luis Cabral havia desenhado para o setor da educacao logo ap6s independéncia
em que, o trabalho produtivo que tinha sido implementado para aproximar os estudantes
da sua realidade foi abolido do curriculo escolar. Essa disciplina tinha o objetivo combater
a desigualdade social e permitir a ligacdo entre teoria e pratica e visibilizar a
transformacédo da escola em uma unidade autogerida e autofinanciada. A disciplina de
formacdo militante, que ajudava o estudante na compreensao politica de nova conjuntura
do pais e a razdo da luta pela independéncia e subsequente fase de reconstrucéo nacional
também foi retirada do curriculo escolar.

De acordo com Céa (2008), foi realizada a reforma curricular e educacional
alterando o Ensino Bésico (EB) para o Ensino Basico Unificado (EBU) em 1987,
seguindo as orienta¢des do Banco Mundial. Segundo Cé& (2008), no quadro desta reforma
foi definida nova estrutura de Ensino Basico da seguinte forma: seis anos sucessivos, 12
a 62 classe, divididos em trés fases: a 12 fase, incluia a 1% e a 22 classe (2 anos); 22 fase
incluia a 3% e a 42 classe (2 anos) e a 32 fase incluia a 5% e 62 classe (2 anos). Cada fase
tinha seus objetivos definidos em funcdo dos objetivos finais do ensino béasico, tendo em
conta que os objetivos de cada uma delas representavam uma etapa para a consecucao
dos objetivos finais.

Conforme explicacdo do mesmo autor, para 12 fase, os objetivos deveriam ser
atingidos no decorrer de dois anos letivos, ou seja, no final da 22 classe. Para as 2% e 32
fases, haveria objetivos especificos por ano, sendo que os do primeiro ano da fase
representavam uma etapa para atingir os do segundo ano. Entre o primeiro e o segundo
ano de cada fase, aplicava-se a promocdo automatica (progressdo continuada), que
significava que, nas 12 e 22 fase (2 anos), os alunos passavam diretamente de uma série/
classe a outra, sem necessidade de exame.

Segundo Mendes (2019, p.95),

A reforma educacional feita sob a pressdo das organiza¢des internacionais
abriu porta para uma nova politica educacional liberal ou neoliberal. A oferta
educativa passou a ser definida como um pilar basico de crescimento
econémico.
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Na visdo de Cardoso (1995), o PAE provocou, no entanto, o abandono dos
objetivos e principios fundamentais e programaticos que inspiraram a luta pela
independéncia e os primeiros anos da reconstrucao nacional, impactou socialmente quase
todo o pais, pois, este Programa tem contribuido fortemente para aumentar as
desigualdades sociais que ja existiam antes da sua implementacdo, mas que se agravaram
e se consolidaram com as medidas de liberalizacéo.

A visdo liberal ou neoliberal sobre o processo econémico e educacional também
foram implementados em outros paises, sobretudo na América Latina. Conforme estudos
de Libaneo etal., (2012), Torres (2011) o neoliberalismo, ou estado neoliberal, sdo termos
empregados para um novo estado que surgiu na regido nas Gltimas duas décadas,
vinculado as experiéncias de governos neoconservadores como Margareth Thatcher, na
Inglaterra, Ronald Reagan, nos Estados Unidos, ou Brian Mulrony no Canada. A primeira
experiéncia de neoliberalismo econémica na América estd associada com a politica
econémica implementada no Chile depois da queda de Allende. As ideias e as propostas
do neoliberalismo de mercado passaram a influenciar a politica econdmica mundial, em
razdo sobretudo de sua adoc¢do e imposicao pelos organismos financeiros internacionais,
como FMI, BM e o Bird.
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4. REFLEXOES SOBRE A POLITICA CURRICULAR, A DIVERSIDADE
CULTURALE AS FORMAS DE CONSTRUCAO DE SABERES

4.1. Politica do curriculo: breve conceptualizagéo tedrica

Conforme Lopes e Macedo (2011) é possivel identificar os primeiros trabalhos de
investigacdo importantes sobre politicas curriculares na Inglaterra na segunda metade dos
anos de 1980. Esses trabalhos situaram o nascimento desse campo de investigacdo no
Brasil e nos Estados Unidos no inicio dos anos 1990.

Sobre esta questao, Lopes e Macedo (2011, p. 234) acrescentam que,

[...] tanto no Brasil quanto no exterior muitas das vezes os trabalhos sobre
politicas séo voltados as criticas dos documentos e projetos em curso do que

as investigacdes tedricas e empiricas sobre politica de curriculo propriamente
dita.

Neste &mbito, varios trabalhos criticos ao neoliberalismo, considerando como
ideologia do mundo capitalista global, contribuem para reproduzir um
interesse de pesquisa na politica curricular.

Em virtude disso, conforme Pacheco (2000, p. 140),

[...] a politica curricular é a expressdo de uma legitimidade e de um poder
relacionados com tomada de decisdes sobre sele¢do, organizacdo e avaliagdo
de conteldos de aprendizagem, que séo a face visivel da realidade escolar, e
ainda com o papel desempenhado por cada ator educativo na construcdo do
projeto formativo do aluno.

Com efeito, Pacheco (2000, p. 77) nos lembra que,

as politicas curriculares sdo decididas e construidas em espacos e vertentes que
envolvem lutas e que de forma alguma se restringe ao conceito racional e
operativo da linearidade politica: papel da administracdo na prescrigdo
curricular quer através de uma estratégia top-down, quer de uma estratégia de
negociagao com vista a recentralizacéo.

Se tomamos essa concep¢do da politica curricular como referéncia, podemos
compreender a politica de curriculo como um documento normativo prescrito, que orienta
0 processo de ensino e aprendizagem, pressupde um projeto comum para todas as escolas
(conteddos, cddigos, avaliagdo, orientacdo pedagogica, progressao escolar etc.).

No entendimento de Lopes (2004), as politicas curriculares ndo se resumem
apenas aos documentos escritos, mas incluem os processos de planejamento, vivenciados
e reconstruidos em multiplos espacos e por multiplos sujeitos no corpo social da
educacdo. S&o producdes para além das instancias governamentais. Isso néo significa,

contudo, desconsiderar o poder privilegiado que a esfera de governo possui na producgéo
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de sentidos nas politicas, mas considerar que as praticas e propostas desenvolvidas nas
escolas também sdo produtoras de sentidos para as politicas curriculares.

Para Lopes (2004), toda politica curricular é uma politica de constituicdo do
conhecimento escolar: um conhecimento construido para escola (em agdes externas a
escola) e pela escola (em suas praticas institucionais cotidianas). Segundo o argumento
da autora, assim, também, ao mesmo tempo, toda politica curricular é uma politica
cultural, pois o curriculo é fruto de uma selecdo da cultura e € um campo conflituoso de
producdo da cultura, de embate entre diferentes sujeitos envolvidos em busca da definicdo
de concepc¢des do conhecimento, formas de entender, construir e interpretar o mundo a
partir de uma determinada vis&o.

BALL (1992 apud LOPES 2004, p. 112) defende a existéncia de trés contextos da
elaboracdo e implementacdo das politicas, cada um deles com diversas arenas de agoes,
publicas e privadas, nas quais sao situadas em um ciclo continuo de politicas e podem ser
definidas de seguinte forma:

a) contexto de influéncia, onde normalmente as definicbes politicas sdo
iniciadas e os discursos politicos sdo construidos; onde acontecem as disputas
entre quem influéncia e definicdo das finalidades sociais da educacdo e do que
significa ser educado. Atuam nesse contexto as redes sociais dentro e em torno
dos partidos politicos, do governo, do processo legislativo, das agéncias
multilaterais, dos governos de outros paises cujas politicas sdo referéncia para
0 pais em questdo; b) contexto de producéo dos textos das defini¢Oes politicas,
o poder central propriamente dito, que mantém uma associagao estreita com o

primeiro contexto; e ¢) contexto da pratica, onde as definigdes curriculares sdo
recriadas e reinterpretadas (BALL, 1992 apud LOPES, 2004, p. 112).

No contexto da influéncia, o ciclo assume o sentido de territério originario do qual
emanam as politicas que, em seguida, serdo recontextualizadas para outros contextos. A
passagem do contexto de influéncia para os contextos de producédo do texto politico e da
pratica é marcada pela nocdo de representacdo. Os textos politicos sdo compreendidos
pelo autor como representacdo politica. Como representacdo, as politicas sdo textos
complexos codificados e decodificados de forma complexa em meio a lutas, negociacgoes,
acordos e aliancas, espelhando a propria historicidade. O contexto de producdo de textos
politicos, o autor se refere a documentos legais, entre outros textos legais, materiais
produzidos a partir desses textos, visando a sua maior popularizacéo e aplicacao.

Para Ball (2001), a criacdo das politicas nacionais &, inevitavelmente, um processo
de “bricolagem”; um constante processo de empréstimo e copia de fragmentos e partes
de ideias de outros contextos, de uso e melhoria das abordagens locais ja tentadas e

testadas, de teorias canibalizadoras, de investigacao, de adogédo de tendéncias e modas e,
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por vezes, de investimento em tudo aquilo que possa vir a funcionar. Em geral, as politicas
sdo fréageis, produto de acordos, algo que pode ou ndo funcionar; elas sdo retrabalhadas,
aperfeicoadas, ensaiadas, crivadas de nuances e moduladas atraveés de complexos
processos de influéncia, producéo e disseminacgéo de textos e, em ultima analise, recriadas
nos contextos da pratica.

A partir dessa relacdo da definigdo da producéo de politicas no mundo globalizado
os sistemas da educacao dos paises periféricos sdo influenciados no processo da reforma
curricular pelas diversas organizagdes internacionais, sobretudo o Banco Mundial (BM)
e a Organizacdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), e outras que
atuam no ambito educacional e social. No contexto guineense, a influéncia de Ol no setor
educativo é uma realidade inegavel (ver MENDES, 2019; SILVA, 2011; DJALO, 2009).

4.2. Diversidade cultural e curriculo

Para Goodson (2018), curriculo é uma “tradi¢do inventada”. E elemento central
organizador de uma série de praticas educativas, evidencia ideologias, relagdes de poder
e concepcdes impostas por grupo dominante que legitimam as desigualdades sociais,
econdmicas, culturais, dentre outros aspectos. Assim sendo, € dificil conceber o curriculo
a partir de uma Unica perspectiva tedrica tendo em conta o seu significado e a sua
complexidade determinante de visGes da pratica educativa institucionalizada.

Na compreensdo de Sacristan (2000), curriculo € uma pratica, expressao da funcdo
socializadora e cultural que determinada instituicdo tem, que reagrupa em torno dele uma
série de subsistemas ou praticas diversas, entre as quais se encontra a pratica pedagdgica
desenvolvida em instituices escolares que comumente chamamos de ensino.

Neste ambito, Macedo (2017, p. 24-25) compreende curriculo como:

Um artefato socioeducacional que se configura nas acbes de
conceber/selecionar/produzir, organizar/ institucionalizar, implementar,
dinamizar saberes, conhecimentos, atividades, competéncias, e valores

visando uma “dada” formacgdo, configurada por processos e construcdes
constituidos na relagdo com conhecimento eleito como educativo.

Moreira e Silva (2002) enfatizaram que o curriculo ndo é um elemento inocente e
neutro de transmissdo desinteressada do conhecimento social. O curriculo esta implicado
em relacbes de poder, transmite visdes sociais particulares e interessadas, produz
identidades individuais e sociais particulares.

Candau e Moreira (2008) entendem curriculo como experiencias escolares que se

desdobram em torno do conhecimento, em meio a relagGes sociais e que contribuem para
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a construcdo das identidades de nossos/as estudantes. O curriculo associa-se, assim, ao
conjunto de esforcos pedagogicos desenvolvidos com intencGes educativas, neste caso
deve incluir todos os estudantes respeitando a diversidade e singularidade presente na sala
de aula. Segundo Ferreira (2004, p. 485), “a palavra diversidade vem do latim diversitate
e quer dizer “[...] diferenca, dessemelhanca, dessimilitude, divergéncia, contradigdo,
oposic¢do.” Portanto, a sua carateristica ¢ ser diferente”.

Gomes (2007) compreende a diversidade como o conjunto de elementos
constitutivos do processo ensino-aprendizagem que caracteriza uma escola democratica
que reconheca e respeita a diferenca. Entendemos que esses termos nos remetem a encarar
a diversidade como multiplicidade, variedade e diferenga. A diversidade tem sido
colocada em discussdo para contestar a homogeneizagéo cultural e excluséo social, ou
seja, uma sociedade que nega a minima possibilidade da diferenca de modo de vida de
alguns grupos sociais nos quais suas identidades étnicas, culturais, ao longo do processo
historico e cultural, tém sido subalternizadas e marginalizadas em detrimento da cultura
dominante em situacdo de relacdo de poder. Estes grupos passaram a ser explorados e
tratados de forma desigual e discriminatoria.

Segundo Gomes (2007, p. 18),

a diversidade é um componente do desenvolvimento bioldgico e cultural da
humanidade. Ela se faz presente na produgdo de praticas, saberes, valores,
linguagens, técnicas, artisticas, cientificas, representaces do mundo,
experiéncias de sociabilidade e de aprendizagem. Todavia, ha uma tenséo
nesse processo. Por mais que a diversidade seja um elemento constitutivo do
processo de humanizagdo, hd uma tendéncia nas culturas, de um modo geral,
de ressaltar como positivos e melhores os valores que Ihe sdo préprias, gerando
um certo estranhamento e, até mesmo, uma rejeicdo em relagdo ao diferente. E
0 que chamamos de etnocentrismo. Esse fenémeno, quando exacerbado, pode

se transformar em préticas xendfobas (aversdo ou ddio ao estrangeiro) e em
racismo (crenca na existéncia da superioridade e inferioridade racial).

Do ponto de vista cultural, Gomes (2007) compreende a diversidade como a
construcdo historica, cultural e social das diferengas. Conforme essa autora, a construcéo
das diferencas ultrapassa as caracteristicas bioldgicas, observaveis a olho nu. Pois as
diferencas séo também construidas pelos sujeitos sociais ao longo do processo historico
e cultural, nos processos de adaptacédo do homem e da mulher ao meio social e no contexto
das relagdes de poder. Sendo assim, mesmo 0s aspectos tipicamente observaveis, que
aprendemos a ver como diferentes desde 0 nosso nascimento, s6 passaram a ser
percebidos dessa forma, porque nos seres humanos e sujeitos sociais, no contexto da

cultura, assim os nomeamos e identificamos.
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Conforme Silva (2002), no ambito curricular a diversidade surge a partir de teoria
pos-critica do curriculo, no sentido de orientar a pratica educativa que possibilita inclusdo
e integracdo dos chamados “diferentes” que, além de sofrer a discriminagdo e exclusdo,
também, frequentemente, sdo entendidos como incapazes de aprenderem e
desenvolverem suas capacidades ldgicas.

Desta forma, a teoria pds-critica vai forjar uma nova pauta da discussao no espacgo
escolar, problematizando os conceitos tais como cultura, identidade cultural, diferenca,
diversidade cultural, hibridizacdo cultural, alteridade, subjetividade, raca, género,
sexualidade, multiculturalismo, entre outros. Trata-se de um universo de conceitos que
constituiram a pauta central das reivindicagdes e das lutas dos grupos sociais
discriminados e excluidos de uma cidadania plena.

No entanto, a relacdo entre curriculo e diversidade ¢ muito mais complexa. O
discurso, a compreensdo e a abordagem pedagogica da diversidade vao além de um
simples elogio & diferenga que existem entre nos. A discussdo sobre a diversidade no
curriculo perpassa também pela construcdo de processos identitarios. Portanto, a
diversidade, a identidade, enquanto processo, ndo sdo inatas. Elas se constroem em
determinados contextos historico, social, politico e cultural.

No ambito escolar o debate sobre a diversidade ndo pode ser omisso, na medida
em que as discussdes sobre curriculo incorporam, com maior ou menor énfase, debates
sobre 0s conhecimentos escolares, os procedimentos pedagdgicos, as relacbes sociais, 0s
valores e as identidades dos nossos educandos. Silva (2002), em resumo, afirma que as
questdes curriculares sdo marcadas pelas discussdes sobre conhecimento, verdade, poder
e identidade. Nesta perspectiva, conforme Gomes (2007, p. 22-23),

trabalhar com a diversidade na escola ndo é um apelo romantico do final do
século XX e inicio do século XXI. Na realidade, a cobranga hoje feita em
relagdo & forma como a escola lida com a diversidade no seu cotidiano, no seu
curriculo, nas suas praticas faz parte de uma histéria mais ampla. Tem a ver
com as estratégias por meio das quais 0s grupos humanos considerados
diferentes passaram cada vez mais a destacar politicamente as suas
singularidades, cobrando que as mesmas sejam tratadas de forma justa e
igualitaria, desmistificando a ideia de inferioridade que paira sobre algumas
dessas diferengas socialmente construidas e exigindo que o elogio a
diversidade seja mais do que um discurso sobre a variedade do género humano.

Ora, se a diversidade faz parte do acontecer humano, entdo a escola, sobretudo
a publica, é a institui¢do social na qual as diferentes presencas se encontram.

Levando em consideracdo a reflexdo feita nesta secdo sobre a diversidade na
escola, isso leva-nos a questionar a nogdo hegemonica de conhecimento que impera na

escola em relagdo a nocéo de outros saberes que, fazendo parte do processo cultural e
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histérico no qual sdo construidos socialmente num determinado contexto especifico em
uma sociedade.

Candau (2002) traz algumas estratégias para transformar curriculo na perspectiva
da introducdo da sensibilidade a diversidade cultural. A autora destaca quatro abordagens
que podem identificar diferentes niveis da mudanca curricular. O nivel mais elementar
enfatiza, sem afetar o curriculo formal, as contribuicdes das diferentes culturas por meio
da introducdo no cotidiano escolar de comemoracgdes, eventos e realizagdo de
acontecimentos especificos relativos as diversas culturas. A abordagem aditiva procura
penetrar o curriculo formal acrescentando determinados conteddos em diferentes
disciplinas sem afetar a sua estrutura basica. O enfoque transformador, em contraste com
o aditivo, reestrutura o curriculo em sua propria légica de base, de modo a permitir que
o0s estudantes trabalhem conceitos, temas, fatos etc., provenientes de diferentes tradicdes
culturais. E o quarto enfoque da acdo social, estende a transformacdo curricular a
possibilidade de desenvolver projetos e atividades que suponham o envolvimento direto
e 0 compromisso com diferentes grupos culturais, favorecendo a relacéo teoria/préatica no
que diz respeito a diversidade cultural.

Como nos lembra Gomes (2007), vivemos no contexto das diferentes culturas,
marcadas por singularidades advindas dos processos historicos, politicos e também
culturais por meio dos quais sdo construidos. Portanto, a diversidade cultural deve ser
encarada como elemento presente e indagador do curriculo. A cultura ndo deve ser vista
como um tema e nem como disciplina, mas como um eixo que orienta as experiéncias e
praticas curriculares. Neste sentido é preciso reconhecer ndo apenas a diversidade no seu
aspecto regional e local, mas a sua presenga enquanto construcdo histérica, cultural e

social que marca a trajetéria humana, revendo 0 nosso paradigma curricular.
4.3. Diversidade étnica e cultural no contexto guineense

A Guine-Bissau é um pais, como quase todos os paises africanos, constituido por
grupos populacionais de origens diversas. O mosaico étnico da Guiné-Bissau é muito
variado, tendo sofrido no decorrer dos séculos muitas alteragdes. A migracdo, as guerras
de conquista e a colonizagdo desempenharam um papel importante na redistribuicéo e no
entrecruzamento populacionais (AUGEL, 2007).

Conforme referido ao longo deste trabalho, ja havia sociedades formadas na
Guine-Bissau antes da chegada dos colonizadores europeus. “Apesar da pequena

extensdo do territério, ali vivem dezenas de grupos e subgrupos étnicos muito
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heterogéneos, com suas culturas préprias, suas linguas, em grande parte muito diferentes
umas das outras” (AUGEL, 2007, p. 76). Ou seja, os grupos étnicos que existem no
territorio nacional possuem diferenciacdo nas préticas culturais, assim como nas
organizacg0es sociais, religiosas e econémicas. Segundo Augel (2007, p. 76),
Os Mandingas e os Fulas diferem fundamentalmente dos povos do litoral pela
sua organizacdo politica, pois baseiam-se numa forma hierarquica de
sociedade, com um poder central e clara divisdo “vertical” de classe. Dedicam-
se sobretudo ao comercio, enquanto as étnias costeiras eram compostas de
agricultores, professavam uma religido natural, baseada no culto aos
antepassados, e possuiam uma organizacdo social horizontal, onde a familia
era (ainda ) a tnica unidade politica e econdmica. As mais importantes etnias
do litoral sdo os Balantas, com véarios subgrupos, dedicados a cria¢do de gado
bovino e ao cultivo do arroz nas bolanhas alagadas, sendo o grupo étnico mais

ativo e em expansdo. Na costa, estdo também os Brames, subdividido em
Mandjaco, Pepel e Mancanha.

Para esses povos, a base econémica era e continua sendo, essencialmente, uma
producdo agricola e agropecuéria de subsisténcia. O excedente da producdo de cada
etnia— o vinho de palma dos Manjaco, o arroz dos Balanta, os artesanatos dos Fulas, 0s
tecidos dos Mandinga — era geralmente trocado por outros produtos. Essa
interdependéncia iria provocar efeitos ndo s6 no plano econdémico, mas também politico
e cultural, como por exemplo, a resisténcia das etnias animistas e comunitarias do
Atlantico face a dominacdo e influéncia das etnias do interior. As praticas animistas
penetraram nos cultos islamicos, assim como alguns grupos se converteram ao islamismo
(LOPES, 1982 apud AUGEL, 2007).

Segundo Lopes (2003, p. 49),

(...) grupo étnico é apenas uma entidade conscientemente diferenciada onde as
pessoas se definem a si proprias como sendo diferentes. Esta € uma realidade
muito distinta da visdo estatica dos exploradores e primeiros etnografos que
associavam nomeadamente a etnia a um territério especifico.

Lopes (2003) nos lembra que uma nova definicdo do conceito de etnia ndo pode
estar dissociada da importancia da dimensdo cultural e linguistica, na medida em que se
considera normalmente estes elementos como parte do eixo central da esséncia de um
determinado grupo. O autor reconhece que na linguagem administrativa dos Gltimos anos
da presenca colonial na Guiné-Bissau se encontra a etimologia Chao®® balanta, Chao
papel, Chao manjaco, etc, para referenciar 0s espacos habitados por vérias etnias

diferentes.

18A palavra Chao pode ser escrita de varias formas chéo, tchon etc.
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Para o antropologo guineense Amona (2020), na Guiné-Bissau, o0 que se chama
de Tchon, é nada mais que uma palavra em crioulo que significa territorio/terra, mas que
é utilizada para se referir ao territrio étnico, ou seja, expressa a relacdo simbolica e
sagrada entre 0s grupos étnicos e o seu territorio residente.

Percebe-se que o Tchon é parte importante da identidade étnica dos guineenses,
ou seja, a formacao de Estado-Nacao guineense estaria ligada a constituicdo de diferentes
tchons, um processo que antecede a existéncia de Estado Guineense. Segundo Amona
(2020, p. 36),

uma das caracterizagdes que o Tchon toma segundo os meus interlocutores é a
relagdo familiar e étnica alicercado na ideia de um vinculo entre os vivos com
os seus ancestrais possibilitando assim o ‘“afastamento/isolamento” que
acontece entre um grupo étnico em relagdo aos outros grupos e que a partir
disso acaba criando aquilo que alguns deles consideram de “demarcagao €tnica
e identitaria” - recurso fortemente utilizado para garantir e elevar a reproducéo

identitaria étnica através da transmissao dos valores tradicionais e habitos de
grupos sem “grandes interferéncia externa”.

No entanto, conforme argumentos de Amona (2020), a constituicao dos territorios
étnicos do tchon nesse caso, no cenario guineense, é um ato politico constituido de objetos
étnicos, mas ndo imposto pelo Estado e nem é baseada nas relacfes de forcas desiguais
entre o poder estatal e as autoridades étnicas.

A relacdo interétnica na Guiné-Bissau ndo é tdo conflitante entre as populagdes
conforme aponta Augel (2007, p. 78):

As relac@es interétnicas sdo hoje em dia pacificas, constatando-se um vinculo
em geral positivo interligando os varios grupos num sistema social englobante,
controlado por um sistema estatal dominado pelo grupo crioulo, da capital,
embora haja espaco para diversidade cultural, sobretudo no que diz respeito as
atividades religiosas e domésticas. Diferengas culturais persistem em
harmonia. H4 uma complementaridade relativa a certos tracos culturais, por
exemplo, por outro lado, entre os Fulas, os Mandingas, os Beafadas e os Nalu,

etnias mugulmanas; e, de outra parte, entre os Pepel, os Mancanha e 0s
Mandjacos e até certo ponto os Balantas, etnias chamadas de animistas.

Embora é reconhecivel que no campo politico nos Gltimos anos aconteceu a
manipulac&o politica da etnicidade por parte de algumas liderangas politicas apelando ao
voto étnico. Essa questdo da manipulacdo da etnicidade comecou desde as primeiras
eleicBes multipartidarias que tiveram lugar em 1994 e apenas tomou uma propor¢do mais
evidente na campanha presidencial de 2000, pelo candidato Koumba lala. Apesar desse
triste cenario de manipulacéo politico de pertencimento étnico, o voto étnico ndo constitui
um fator determinante para escolha de uma lideranga politica. Ou seja, ndo existe um

grupo étnico predominante na esfera politica guineense. A identidade étnica nao é
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determinante na escolha de uma lideranca politica que pertenca a uma dada etnia, por
demais que aconteca a manipulagdo étnica para fins politicos na historia recente da
democracia guineense, as relag@es interétnicas continuam relativamente pacificas.

Neste cenario da diversidade cultural, considerando que mesmo 0 pais
apresentando varias manifestacGes culturais, obviamente ndo iremos apresentar todo o
leque de manifestacdes culturais guineenses, mas destacaremos apenas algumas como,
por exemplo, carnaval e mandjuandadi. Gomes (2010), na sua tese de doutoral intitulado
AS MANDJUANDADI - CANTIGAS DE MULHER NA GUINE-BISSAU: da tradic&o
oral a literatura, aborda a questdo da mandjuandadi e afirma que,

As mandjuandadi compreendidas como grupo organizado, cuja finalidade € a
solidariedade social entre 0s seus membros, existem em todos 0s grupos
étnicos da Guiné-Bissau. Cada grupo denomina a coletividade por um termo
especifico da sua lingua, mas sendo o crioulo guineense a lingua franca, todos
0S grupos étnicos a usam. Logo, para além do nome vernaculo que define

coletividade, usa-se a denominacdo em crioula, ou seja, o termo mandjuandadi
(p.125).

As mandjuandadi ndo sdo organizacdes homogéneas, participam mulheres e
homens de Vvérias etnias, ou seja: pepel, bijagd, mancanha e balanta, manjaco, mandinga
etc. Segundo Gomes (2010), o vocébulo mandjuandadi em linguas locais significa
coletividade. Em balanta, por exemplo, mandjuandadi, é tiddi; em felupe de Suzana €
buidbbu; em fula € kilé; em manjaco é uranou udan, em mancanha é b thassar; em papel
é urana; em mandinga € kafonhéma.

Gomes ainda nos lembra que as mandjuandadi sempre existiram como grupo de
pessoas da mesma idade que se organizam para realizar trabalhos na aldeia, atividades
como a preparacdo do campo agricola, a colheita e a cobertura de casas. Essas
organizac¢Ges comunitarias acompanharam ao longo dos tempos o desenvolvimento social
dos locais mais reconditos do pais.

O carnaval que representa o encontro das diversidades culturais, sendo uma das
mais importantes manifestaces culturais do pais, tornou-se um espaco privilegiado de
observacao da identidade étnica e do projeto nacional bissau-guineense.

Segundo Focna e Gabarra (2019), o carnaval como uma das maiores expressoes
culturais bissau-guineenses é parte da construgdo da identidade coletiva, pois, de algum
modo, a trajetdria histérica, a memaoria comum e o projeto nacional consolidam seu
imaginario. Assim, o carnaval € visto, no senso comum, como 0 espa¢o da unido dos

poVvos guineenses.
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O carnaval, considerado como uma manifestacdo cultural nacional, passou a
exercer uma funcéo dentro do projeto nacional e representa a unido entre todas as etnias
do pais €, a0 mesmo tempo, as diferencas culturais entre elas. Essa manifestagdo cultural
serviu do espaco simbdlico e cultural para a construcao da identidade nacional. Diversos
grupos étnicos e sociais que compdem o pais desfilam no carnaval demonstrando e
exaltando a diversidade cultural do pais.

De acordo com Focna e Gabarra (2019, p. 125),

o carnaval cria uma identidade coletiva, por meio das praticas sociais, artisticas
e musicais que incentivam toda populacdo a participar no mesmo momento,
voltados para a mesma exaltagdo e celebragéo das tradicdes populares e locais.
Evidentemente, o carnaval proporciona, no seio dos guineenses, um momento

Unico: ha um incentivo as pessoas para esquecerem os problemas, as diferencas
sociais, étnicas e religiosas.

Segundo os mesmos autores, as atividades carnavalescas aproveitam o espaco de
desfile para fazer as criticas ao governo relacionadas aos problemas que atingem o
cotidiano social e para praticar a competicdo entre os grupos de forma ludica; é
principalmente, um espaco de sociabilidade, de desabafo, em que se fala de paz, de
justica, de educacdo, de desenvolvimento e de unidade.

A diversidade cultural guineense também é marcada pelo sincretismo religioso,
ou seja, fusdo das crencas religiosas: o Islamismo, o Cristianismo e as Religides de
Matrizes Tradicionais africanas praticadas pela populagdo em memoria ao legado deixado
pelos seus ancestrais. Na Guiné-Bissau ndo ha espaco para a pratica de intolerancias
religiosas e muito menos discriminacdo ou preconceito por parte de praticantes da religido
tradicional. A convivéncia religiosa € baseada na passividade e respeito mutuos até
porque as pessoas que pertencem a uma religido cat6lica ou islamica ndo deixam de

praticar os costumes deixados pelos seus ancestrais.
4.4. Colonizagao e saberes locais: algumas consideragdes

Pinto Rema (apud CABRAL, 1988) descreve a sua percepcdo sobre a Africa e
caracterizou a situacdo do meio ambiente dos guineenses na época de “Descobrimento”

nos séculos XV e XVI, com as seguintes palavras:

O grau de civilizacdo encontrado pelos portugueses na Costa da Guiné era
muito primitivo... O calor forte e a fertilidade da terra ndo eram de molde a
favorecer o trabalho intenso a esta pobre gente subalimentada, que gosta de
andar nua e que se contenta com um punhado de arroz e tem méa-fe
(acompanhamento) de peixe ou carne como um luxo dos dias de casamento,
de fanado e, sobretudo, de choro... A grande maioria destes povos era idélatra),
dada a mil supersticdes e feiticarias, inventando os reis, em proveito préprio,
muitos deuses e espiritos... Se a religido andava muito cé& por baixo, a moral
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acompanhava o desnivel. A luxdria e a completa falta de pudor foram sempre
uma praga hestes climas quentes. O desbragamento sexual atinge todos os
niveis, inclusive o adultério e o incesto (p. 45).

99 Ces

Em vista disso, o africano era visto como um ser “primitivo” “irracional” e
sinénimo de barbarismo, o caminho certo para povo africano seria a sua conversdo ao
cristianismo. Um conjunto de valor negativo foi atribuido aos africanos os quais foram
classificados por muitos missionarios europeus de “pagaos sem Deus”.

Conforme o filosofo burkinabeSomet (2016), esse preconceito é tdo abrangente
de tal maneira que os africanos foram tidos como forcas bracais ao longo do periodo
escravocrata e 0s europeus forgas intelectuais. As interpretagdes sobre os “selvagens” e
“primitivos” foram intensamente reforgadas pelos cientistas de lluminismo. Segundo
Mudimbe (2012), naquele contexto, varias escolas de antropologia desenvolveram
modelos e técnicas para descrever o “primitivo” de acordo com tendéncias em mutacéo
no contexto da experiéncia ocidental. Foi produzido um conjunto de conhecimentos
concebendo a Africa como um continente “sem passado, sem historia, sem cultura e sem
civilizagdo”, e também caracterizaram 0s povos que habitam em diversas regides do
continente africano como o “outro”, o “exotico”, o “primitivo”.

Conforme aponta Cabral (1988, p. 44-45),

Africa era apenas um outro nome para “o que ndo ¢ Europa”, as religides
africanas significam “o que nao ¢ cristianismo” e, a priori, anticristianismo. O
africano ndo representava mais do que a antitese daquilo que era considerado
a verdadeira humanidade, e a Gnica medida da sua participagdo no ser-homem
era o grau da sua aproximacéo da cultura europeia. Para a concepgao europeia,
a religido do africano era identificada como supersticdo, idolatria, alma de
diabo, magia, feiticismo, animismo, politeismo, culto dos antepassados, ou
como produto do obscurantismo e brilhante poder de imaginacdo. O seu

pensamento era considerado pré-16gico, a sua vida como primitiva e ele mesmo
como canibal.

Do resto, ele era visto como tabua rasa, como que se dele se devia ainda fazer
um homem. A identificacdo fatal de cristianismo e civilizacdo sé o podia
classificar como “ndo civilizado”.

Trata-se da negacdo sistematica e proposital da possibilidade da existéncia de
outras religides praticadas pelos diversos povos africanos ao longo de toda a sua historia;
negacdo de outras tradigbes, costumes, saberes, modos de vida e concepcdes de mundo.
Como nos lembra Santos (2008), a racionalidade cientifica também é um modelo
totalitario, na medida em que nega o carater racional a todas as formas de conhecimento
que ndo se pautarem pelos seus principios epistemoldgicos e pelas suas regras

metodologicas.
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Para socidlogo peruano Anibal Quijano (2005), a elaboracédo do eurocentrismo
como perspectiva hegemonica de conhecimento, da verséo eurocéntrica da modernidade
e seus dois mitos fundacionais funcionam em duas ordens: o primeiro argumento,
segundo esse autor, se baseia na ideia da margem da historia da civilizagdo humana
como uma trajetoria que parte de um estado de natureza e culmina na Europa. O
segundo, por sua vez, confere as diferengas entre Europa e “ndo Europa” como diferenca
de natureza (racial) e ndo de histdria de poder. Conforme 0 mesmo autor, esses mitos
podem ser reconhecidos nos fundamentos de teorias como evolucionismo e dualismo,
dois elementos centrais e nucleares do eurocentrismo.

Aimé Césaire na sua obra Discurso sobre o Colonialismo (1978), cuja verséo
portuguesa, de Noémia de Sousa, e prefaciada por Mario Pinto de Andrade, chama a nossa
atencdo ao afirmar que a colonizacdo desumaniza até mesmo o0 homem mais civilizado;
que a acao colonial, a empresa colonial, a conquista colonial, fundada sobre o desprezo
pelo homem indigena e justificada por esse desprezo, tende inevitavelmente a modificar
quem a empreende; que o colonizador para se dar boa consciéncia se habitua a ver o outro
como o animal, se exercita a tratd-lo como animal, tende objetivamente a transformar-se
ele proprio em animal (CESAIRE, 1978).

A luta de libertacdo dos paises africanos do colonialismo e do imperialismo, 0 seu
programa deveria também promover uma ruptura epistemoldgica do conhecimento que
se fundou sob a base da ideologia do sistema colonial. Era evidente na década 50 com o
aumento de nacionalismo africano provocado pelo avan¢o de movimento politico e
ideoldgico a favor da independéncia africana, 0os movimentos independentistas e
anticolonialistas na sua oposicdo ao colonialismo criticavam ndo s6 ac@es violentas do
colonialismo, mas também o trabalho de missionarios, padres e etnoégrafos amadores e
toda a cultura colonial dominante, produto estrutural da colonizacéo.

Entdo, varios intelectuais africanos comecaram a questionar o reducionismo
metodologico da disciplina. Nos primeiros anos das independéncias dos paises africanos,
os académicos africanos preferiram falar sobre a histéria da Africa, considerando o
colonialismo ocidental e a sua ideologia como um paréntese na experiéncia africana negra
(MUDIMBE, 2012). Apesar desses questionamentos e criticas feitos pelos intelectuais e
académicos africanos contra o sistema colonial, no periodo pré e pods-independéncia,
constata-se uma forte dependéncia dos conceitos antropolégicos como tribos,
particularismo cultural etc., oriundos dos resultados da antropologia aplicada. No ambito

educacional verifica-se aquilo que Boaventura de Sousa Santos chama de epistemicidio,
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ou seja, exclusdo realizada por processos epistemologicos colonizadores, que se
aprimoraram na eliminacdo sistematica de saberes ndo alinhados a certas concepcdes
hegemonicas.

Neste processo da eliminacdo sistematica, os saberes locais ndo alinhados com
concepcdes hegemonicas da l6gica ocidental de conhecimento teriam sido eliminados do
curriculo escolar sob a imposicéo de valores universais abstratos tendo ocidente como a
referéncia.

O conceito local foi trazido para o campo educacional para estabelecer um dialogo
horizontal com conhecimentos do universo académico. Neste contexto, 0s discursos e
praticas que desempenham uma fungéo socioeducacional produzidos por pessoas de uma
determinada comunidade, por exemplo, as linguagens e cddigos, relacdo com a natureza,
religiosidade, deveriam fazer parte do curriculo escolar do universo académico.

O antropologo Geertz, no seu livro Saber Local (1997), fez uma anélise de varios
fendmenos culturais de diversos povos para mostrar que os saberes locais se manifestam
através de uma serie de formas simbolicas facilmente observaveis, um repertorio
elaborado de designacdes. Para esse autor, 0 mundo € um palco onde os atores fazem as
suas construcOes culturais. Essas construcdes caracterizam a maneira como cada povo
Vvive, convive e representa o universo dos saberes locais.

Segundo Basilio (2006, p. 27),

todo o universo de saberes, como: os direitos costumeiros, 0S mitos, as
religides, as linguas, a agricultura, a arquitetura, a masica, as artes, a literatura,
artesanato, a pintura, os fenémenos socioculturais, a economia, a imaginagéo,
a moral e a politica tém a sua origem na localidade. Estes sdo construcdes de
grupos sociais localizadas nas comunidades e funcionam & luz da cultura local,
portanto, do saber local. Por conseguinte, sdo designados de saberes locais.
Usa-se o termo saberes locais ndo se restringindo apenas as formas de saberes

nativos, mas estendendo-se para todas as formas de saber que se produzem e
se capturam nas comunidades.

Portanto, os saberes locais tornam importantes na medida em que ajudam a
compreender como 0s grupos sociais localizados nos seus territorios organizam e
produzem seus discursos, linguagens, simbolos e significacfes. S&o elementos
estruturantes que norteiam as vivencias dentro das suas comunidades.

A antropologa da educagdo Silvia Michele Macedo de S&, na tentativa de
compreender o papel fundamental dos saberes locais e experiéncias socioculturais dos
individuos nas suas relagbes educativas dentro da comunidade, forja o conceito de

Etnoaprendizagem. Em suas palavras:
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Compreendo a etnoaprendizagem, expressa aqui no singular, revelando-se no
plural. Essa é uma opgdo/criacdo conceitual para mim forjada, como
construgdo que se inaugura a partir da compreenséo dos processos aprendentes
perspectivados e referenciados na emergéncia ineliminavel dos instituintes
culturais e seus etnométodos. Acrescento a essa criacdo conceitual uma
perspectiva politica que é a opcao de pensar processo etnoaprendentes imersos
em acdo nas quais implicacéo cultual assume uma inflexdo e uma reflexdo
necessarias como poténcia compreensiva e politica.

Etnoaprendizagens implicam politicas de sentido do como e o que aprender,
implicam o trabalho educacional como os etnométodos dos atores sociais em
processos de aprendizagem. Ou seja, para mim, ndo tenho como tratar questes
vinculadas a aprendizagem sem entrar no debate de sua valoragdo existencial,
social e cultural e das estratégias aprendentes advindas dai, ambito da
emergéncia do que se experiencia como formativo, no quais, alias, germinam
projetos humanos como formagao em ato (MACEDO DE SA, 2015, p. 45).

Comprometida com as singularidades da condi¢do humana, em sua diversidade e
sua diferenca, inspirada nas reflexdes e nas colaboraces do campo da antropologia da
educacdo, da antropologia critica, da psicologia sociocultural, das teorias da
complexidade e da multirreferencialidade e dos tedricos criticos, a antropdloga Macedo
de S& (2015) acredita que assumir a etnoaprendizagem como processo sociocultural
legitimo e de direito é admitir a existéncia de diferentes formas de educar e aprender,
inerentes a condicdo humana. Essa antrop6loga da educacéo cita um sabio Kiriri ao falar
das suas relagbes com o conhecimento e a aprendizagem, quando reconhece que “Os
brancos tém a ciéncia deles e o indio tem a sua!” (Pajé Adonias, sabio Kiriri).

A fala de Pajé Adonias, sabio Kiriri, chama a nossa atencdo de pensar em outras
formas de producdo de saberes dos grupos socioculturais subjacentes as suas préaticas
cotidianas, tradicdes e visdes do mundo. Segundo Gomes (2007), ha diversos saberes
produzidos pela humanidade que ainda estdo ausentes nos curriculos e na formacdo dos
professores, como, por exemplo, os saberes produzidos pela comunidade negra ao longo
da sua luta pela superacgdo do racismo, os saberes produzidos pelas mulheres no processo
de luta pela igualdade de género, os saberes produzidos pela juventude na vivéncia da sua
condigdo juvenil. Podemos acrescentar os saberes produzidos pelas comunidades
tradicionais, (como 0s seringueiros), os remanescentes de quilombos, indigenas, 0s
trabalhadores do campo e demais povos que habitam e vivem na floresta. Estes constroem
conhecimentos variados a respeito dos recursos da biodiversidade que nem sempre séo

considerados pela escola.
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5. ORGANIZACAO DA EDUCACAO BASICA E INFLUENCIA EXTERNA NA

FORMAULACAO DA POLITICA CURRICULAR

5.1 A organizacdo da educacéo bésica

Segundo Mendes (2019), a atual estrutura do sistema educativa guineense provém

da reforma que entrou em vigor durante o ano letivo 2010/11, o ano em que foi aprovada

e implementada a Lei de Base do Sistema Educativo (LBSE). Esta reforma subdivide o

sistema educativo em seis (6) subsetores, a saber, o Ensino Pré-escolar, o Ensino Basico,

o Ensino Secundéario, a Formacdo Técnica e Profissional, o Ensino Superior e a

Alfabetizacédo (ver grafico 1).

Grafico n° 1. Estrutura do sistema educativo da Guiné-Bissau
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Fonte: (MEN, 2015. p. 21).

De acordo dom LBSE o ensino Pré-escolar destina-se as criancas dos 3 aos 5

anos. E fornecido em jardins de infancia ou creches que s&o maioritariamente de iniciativa

comunitéria, privadas ou pertencentes a entidades religiosas. Este ciclo de ensino ndo €

obrigatorio.

Conforme o artigo 12° da LBSE, o ensino basico é universal e obrigatério. Até o

6° ano de escolaridade, o ensino basico é totalmente gratuito. A partir do 7° ano de

escolaridade, o ensino é tendencialmente gratuito, de acordo com as possibilidades

economicas do Estado.

O Ensino Basico desenvolve-se ao longo de 9 anos de escolaridade e organiza-se

em trés ciclos:

O primeiro ciclo compreende o0 1° ao 4° ano de escolaridade, subdivide-se
em duas fases, organizadas da seguinte forma:

Primeira fase, que inclui o0 1° e 0 2° ano de escolaridade;

Segunda fase, que abarca 0 3° e 0 4° ano de escolaridade.

O segundo ciclo, que corresponde a terceira fase do ensino, incluio 5°e o
6° ano de escolaridade;

O terceiro ciclo, que compreende o 7°, 8° e 9° ano de escolaridade,
constitui a quarta e ultima fase do ensino basico. (LBSE, 2011, p. 6-7).

Com relacdo aos objetivos gerais, 0 ensino basico possui 0s seguintes objetivos

conforme o artigo 14° de LBSE:

a)

b)

c)

d)

e)

f)

Proceder a despistagem de precocidade, inadaptacOes e deficiéncias na
crianga, encaminhando-a adequadamente;

Ministrar uma formacao geral aos seus destinatarios, de molde a poderem
descobrir e expandir as suas vocagOes, atitude critica, capacidade de
memorizagdo e raciocinio, criatividade e sensibilidade ética, numa
dimensdo em que o saber fazer se encontram amalgamados;

Inspirar nos educandos a valorizag&o e salvaguarda da identidade cultural
guineense;

Formar, em liberdade de consciéncia, cidaddos civicamente responsaveis
e democraticamente intervenientes na vida comunitéria, proporcionando
aos alunos experiéncias favoraveis a sua maturidade civica e sdcio efetiva
e a aquisicdo de atitude autdbnomas;

Contribuir para a preservacdo do ambiente, com vista a melhoria da
qualidade de vida;

Promover a aquisicdo dos conhecimentos para 0 prosseguimento dos
estudos, a formacdo profissional para inser¢do na vida ativa. (LBSE, 2011,

p. 7).

No que se refere aos objetivos especificos do ensino basico, a cada fase

correspondem objetivos especiais conforme o artigo 15° da LBSE:



a)
b)

c)
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A 1% e 22 fase visam principalmente a iniciacdo e desenvolvimento da leitura,
escrita, aritmética, calculo, expressdes motora, plastica, musical e dramatica;
A 32 fase intenta forjar no aluno um conjunto de conhecimentos constituidos
pela formacdo pessoal e social, que pode abarcar a educagdo sexual e
reprodutiva, a educacdo sanitaria, educagcdo ambiental e do consumidor, pela
formacdo fisica e desportiva, de direitos humanos, civica, artistica e musical,
cientifica e tecnoldgica e apta a despertar nele uma atitude critica e criativa
face a dados recebidos, assim como permitir-lhe continuar a sua formacéo;

A 42 fase (terceiro ciclo) preconiza a aquisicao sistematica de conhecimentos
nas vertentes humanistica, literaria, artistica, fisica e desportiva, cientifica e
tecnoldgicas indispensaveis ao ingresso na vida ativa ou ao prosseguimento de
estudo, bem como a orientacdo escolar e profissional que o permite optar
consciente e voluntariamente entre prosseguir na formacdo ou inserir-se na
vida ativa (LBSE, 2011, p. 7-8).

As fases da estruturacdo do ensino basico estdo descritas no artigo 16° da LBSE

e estdo organizadas de seguinte maneira:

a. Na 12 e 22 fase, 0 ensino é ministrado numa perspectiva global e cabe a um Unico
professor por turma, eventualmente auxiliado em areas especializadas como,
nomeadamente, a educacao artistica ou a educacao fisica;

b. Na 32fase (2° ciclo), o ensino é ministrado por areas de formacdo basica em moldes
interdisciplinares, cabendo ao Unico professor por turma a lecionagdo das matérias
de todas elas, sendo auxiliado em &reas especializadas, nomeadamente a educacao
artistica ou educacao fisica;

c. O terceiro ciclo funciona de acordo com um plano curricular unificado, envolvendo
diversas &reas vocacionais e cabendo a vérios professores, a raz8o de um por
disciplina.

1. As areas interdisciplinares a que alude a alinea b) do anterior sdo
formacdo pessoal e social, formacdo fisica e desportiva, formacéao
humanitaria e formagcéo cientifica e tecnoldgica.

2. Excepcionalmente, pode-se permitir a um professor a docéncia apenas na
12 fase ou na 22 fase, tendo em conta o seu perfil e as necessidades da
escola.

3. Ao professor que lecione uma turma de 1° ano de escolaridade é
incumbida a missdo de acompanhar o mesmo grupo de alunos até a sua
conclusdo de 2° ciclo do ensino basico.

4. 0O 1° semestre do 1° ano deve ser destinado exclusivamente & preparacdo
das criangas para o ensino. (LBSE, 2011, p.8).

No que diz respeito a saida, ou seja, apds a conclusao do ensino basico, o artigo

17° da LBSE explica o seguinte:

1. Ao concluir ao ensino basico, abrem-se ao aluno as seguintes
oportunidades:

a. Ingresso na via geral do Ensino Secundério;

b. Ingresso na via técnico-profissional do Ensino Secundario.
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c. Ingresso em modalidades especiais de educacdo, em condicbes a
regulamentar.

2. A conclusdo satisfatéria do Ensino Basico da direito a diploma, e bem
assim, o certificado de aproveitamento de qualquer ano ou ciclo, desde
que solicitado.

3. Quem tiver concluido o Ensino Béasico e ndo pretende prosseguir 0s
estudos no Ensino secundario tem acesso a frequéncia de agBes de
formacdo técnica e tecnologia com duragdo nunca superior a um ano.

4. A frequéncia das acGes referidas no nimero anterior certificara como
trabalhador qualificado. (LBSE, 2011, p. 8-9).

O Ensino Secundario destina-se aos jovens dos 15 aos 17 anos. Tem uma duragéo
de trés anos e corresponde as classes do 10° ao 12° ano. O Ensino Secundario é fornecido
nos liceus.

O setor da formacao técnica e profissional assume duas formas distintas na Guiné-

Bissau:

A formagcdo de insercdo profissional, que esta aberta (através de concurso) aos
alunos que concluiram o Ensino Basico 2 (ou seja, que terminaram o 6° ano).
Tem uma duragdo de seis meses a um ano e tem como objetivo facilitar a
integracdo rapida dos aprendizes no mundo do trabalho. Esta formag&o é dada
no CIFAP (Centro Industrial de Formacéao e de Aprendizagem Profissional),
estrutura semiprivada, o CEFC, que é um centro de formagdo comunitério
ligado a agricultura e pecudria, e 0 centro vocacional criado pela ONG
dinamarquesa ADPP.(MEN, 2015. p. 21).

O ensino técnico profissional é destinado aos jovens que finalizaram pelo menos
0 ensino basico 3 (ou seja, pelo menos 0 9° ano). Com uma duracdo de trés anos. Este tipo
de ensino € fornecido em estabelecimentos como o CENFI (Centro de Formacgéo
Industrial), o CENFA (que se tornou na ENA desde 2010/2011), o INAFOR.

5.2 As influéncias das organizacGes internacionais na formulacdo da politica

curricular no contexto da implementacdo da LBSE-2010/2011

Conforme Akkari (2011), o termo “organizacdo internacional” refere-se
tradicionalmente ao sistema das Na¢des Unidas, sendo a Unesco e a Unicef as agéncias
especializadas em educagdo. Entretanto, existem outros tipos de organizagoes
internacionais que tém influéncia significativa no setor educacional, tais como o Banco
Mundial, a Organizacdo Mundial do Comercio (OMC) e a Organizagdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Cada uma dessas organizacoes
apresenta a sua propria histéria e sua propria visao de Educacao.

Por outro lado, segundo Mendes (2019), existem também organizagdes

internacionais sub-regionais que também influenciam na educacdo dos paises dos seus
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membros. No contexto guineense, o autor cita exemplo de algumas como: Organizacao
de Unidade Africana (UEMOA), Unido Africana (UA) e Comunidade Econdmica dos
Estados da Africa Ocidental (CEDEAOQ). As assisténcias técnicas prestadas pelos
técnicos, consultores e especialistas destas organizagdes no &mbito de cooperacéo, muitas
das vezes determinam como a educacédo deve ser conduzida baseando numa perspectiva
de principios universais seguindo uma agenda globalmente estruturada a partir da
referéncia ao Ocidente.

Akkari (2011) identifica trés tipos de influéncias possiveis que as organizacdes
internacionais exercem no setor educativo, seja nos paises desenvolvidos ou emergentes:
na concepc¢éo, na avaliacédo e no financiamento.

Segundo Akkari (2011), a crescente presencga do termo “benchmark” ou “ponto
de referéncia” no discurso das organizagdes internacionais € revelador de sua influéncia
na concepcdo das politicas educacionais. Na visdo do autor, boas praticas circulam nas
maos de especialistas: é necessario poder difundi-la em paises onde o sistema educacional
é considerado ineficiente. Assim, os bons resultados educacionais do Sudoeste Asiatico
sdo geralmente propostos como possiveis solucdes para o continente africano como um
todo. O principal problema neste tipo de técnica revelada por Akkari situa-se justamente
no nivel de compatibilidade, na medida em que cada pais tem o seu proprio sistema de
educacéo.

A influéncia de concepc¢do nas politicas educacionais, a sua tendéncia é de
uniformizacdo de modelos educacionais. O exemplo desta pratica no contexto guineense
pode ser encontrado em Da Silva (2011). Segundo Da Silva (2011), teria sido feito uma
pressao supranacional para a homogeneizagéao e uniformizagéo das politicas educativas e
para a organizacdo do sistema educativo guineense, colocando-o0 mais proximo dos paises
ocidentais. A maior pressao aconteceu no ensino basico e superior.

No nivel do ensino superior, Da Silva constata uma vinculagdo de um alinhamento
ao sistema educativo portugués e consequentemente ao do resto da Europa na formacéo
de professores. Esta opcéo € considerada fundamental para o reconhecimento de nivel e
dos cursos ministrados na Guiné-Bissau. Por outro lado, conforme Da Silva, h4 dados
referentes a formacdo de professores, que confirmam que os dois principais doadores
multilaterais na area da educacao presentes no pais (UNICEF e UNESCO) preconizam
um modelo que se afasta de um mais proximo do ocidental, e se assemelha a de outros
estados-nacdo cuja posi¢do no sistema mundial estd mais proxima da Guiné-Bissau (e.g.

Senegal).



105

Neste caso particular, é exercida pressdo para que seja implementada uma
formacdo de curta duragdo (um ano) e de carater ndo superior, para assim suprir
as caréncias apresentadas pelo sistema de formacdo de professores com
habilitacdo para a docéncia, parecendo perspectivar-se neste caso uma logica
de racionalizagcdo e ao entendimento dos professores como técnicos que
rapidamente devem adquirir as competéncias técnicas para o desempenho das
suas funcoes. (p.66).

De acordo com Da Silva “o Ensino Basico desenvolveu-se ao longo de nove (9)
anos de escolaridade e organiza-se em trés ciclos” (LBSE) quando anteriormente se
organizava em dois. E “o ensino secundario compreende os 10°, 11° e 12° ano” (LBSE)
quando anteriormente compreendia do 7° ano até 11° ano de escolaridade. No caso
especifico do ensino secundario a alteracdo foi mais significativa, foi apontado a
necessidade de “melhorar a qualidade dos servigos educativos” oferecidos no subnivel do
ensino secundario complementar, sem impedir 0 seu aumento para 3 anos de duracdo
(implementacdo do 12° ano).

Da Silva concluiu o seu argumento afirmando que a homogeneizacdo e
alinhamento a organizacdo curricular do atual sistema educativo da Guine-Bissau ao dos
paises ocidentais foi um fato concretizado, sob pressdo de UNICEF, Banco Mundial e
UNESCO, sendo umas das principais organizacfes internacionais que exerceram mais
pressdo neste sentido, suas agendas e propostas foram consideradas e implementadas na
reforma curricular realizado em 2010/2011.0s financiadores alertaram os técnicos e
politicos locais que caso seja aplicado outro modelo de propostas curriculares ndo teriam
financiamento.

Mendes (2019) chama a nossa atencdo no que diz respeito ao impacto de politica
de financiamento externo na educacao guineense:

(....) financiamento externo tem contribuido de certa forma para obtencédo de
resultados positivos na medida em que tem minimizado alguns problemas
pontuais que o setor educativo apresenta, mas também é inegével que esse
financiamento ou “ajuda” tem suas consequéncias ideologicas e politicas,
principalmente no momento de tomada de decisdo, muitas das vezes, as vozes
dos técnicos nacionais especialistas em matéria de educacdo ndo sao
respeitadas nem tdo pouco levadas em consideracdo. Os financiadores ou
“ajudadores” fixam os planos, programas, objetivos e metas que devem ser
cumpridas sem nenhum dialogo aberto ou consulta pablico para que agentes
que compdem o setor educativo opinarem sobre a natureza de “ajuda” que esta
sendo oferecido para o setor. Infelizmente o pais é obrigado a cumprir e aplicar

as orientacdes dadas como condi¢bes imprescindiveis para receber o
financiamento ou “ajuda”. (p.104).

A questdo do financiamento no setor educativo guineense destacado por Da Silva
(2011) é um problema sério e estrutural. De acordo com Mendes (2019), esse setor ndo

tem sido colocado como prioridade na agenda politica de sucessivos governos. Segundo
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Sané (2018, p. 62-63), no periodo de 1978 a 1988, o setor da educacdo recebeu do
Orcamento Geral do Estado entre 14 e 17%, que foi diminuido até, aproximadamente,
10% em 1995.

As despesas do MEN para o0 ano 2009 ascendem ao montante de 5.937 milhdes
de FCFA. Esta soma corresponde a 13,34% do total das despesas correntes sem juros. O
montante global de investimentos no quadro dos projetos ligados a este Ministério ronda
1.130 milhdes de Fcfa, o que representa 1.74% do PIP®.

Ja para 0 ano 2010, as despesas do MEN ascendem a 6.263 milhdes FCFA. Este
montante corresponde a 12,66% do total das despesas correntes, sem juros. As despesas
com o pessoal totalizam 4.481 milhdes de Franco CFA, representando 71,54% das
despesas correntes e 17,03% do total geral das despesas com o pessoal?.

Nos Gltimos quatro anos as despesas na area de educacdo ndo atingiram aos 20%
recomendados aos paises da sub-regido para alcancar a ensino primario universal. As
verbas destinadas para o setor educativo séo usadas em despesa com pessoal e aquisi¢do
de bens e servicos e ndo para o desenvolvimento de projetos educativos nas escolas e nas
atividades de pesquisa e extensdo nas universidades e muito menos noS Cursos
profissionalizantes.

Conforme Mendes (2019), a escassez de recursos financeiros que sdo
disponibilizados na area da educacdo transformou o setor na condicao débil e vulneravel,
e este ato teria facilitado as Ol’s a exercerem suas influéncias diretamente no setor
educativo guineense e suas agendas e propostas educativas vem sendo implementadas no
setor educativo conforme suas determinagdes. A grande parte de financiamento do setor
educativo guineense ¢ proveniente de “ajuda” externa. Geralmente esse tipo de “ajuda”
passa por dois canais: bilateral (quando sdo de governo para governo) e multilaterais
(quando séo de instituicdes internacionais ou de comunidade de Estados, de grupos
privados ou de ONG para o Estado).

E importante ressaltar, conforme Lopes (2014, p.84-85),

se a Unicef ndo tivesse participado no processo, através da disponibilizagao de
fundos ao MEN, para o pagamento do Consultor contratado para a elaboracéo

do projeto de LBSE e para o pagamento da deslocagdo da equipe de trabalho
as regides para a recolha de informacfes, o projeto ndo seria concretizavel.

Orcamento Geral do Estado (OGE) 2009. Ministério das Finangas Margo 2009. p. 28. Disponivel em:
https://www.mef.gw/publicacoes/orcamento-geral-do-estado/3-0ge2009/file Acesso 27/01/2022

20 Orgamento Geral do Estado (OGE) 2010 (Ministério das Finangas). Novembro 2009. p. 52. Disponivel
em: https://www.mef.gw/publicacoes/orcamento-geral-do-estado/4-oge2010/file Acesso em 27/01/2022
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Ndo existia na altura nenhuma verba especifica do Estado destinado para a
realizacdo do projeto da LBSE.

De acordo com Lopes (2014), foi justamente a Unicef que utilizou o seu proprio
fundo para contratacdo e pagamento do jurista. Neste caso, Emilio Kaff Kosta foi quem
preparou o projeto de LBSE e foi através do fundo disponibilizado pela Unicef ao MEN
através do Plano de Trabalho Anual (PTA) projetado para o ano 2010 que foi realizado o
reforco da capacidade institucional do MEN para o trabalho da elaboracéo da LBSE.

As Ol’s que exercem influéncias na educacdo tém visbes diferentes conforme
perspectiva historica, ideoldgica, econdmica e politica que cada organizacdo defende.
Segundo Delors (1996), a UNESCO apresenta uma visdo humanista da Educacgéo
destacando quatro pilares fundamentais: aprender a conhecer, isto é, adquirir
instrumentos da compreensdo (valorizacdo do conhecimento); aprender a fazer, para
poder agir sobre 0 meio envolvente (competéncia); aprender a viver juntos, a fim de
participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas (realizagao pessoal,
criatividade); e, finalmente, aprender a ser/viver juntos; considerando que o
conhecimento é multiplo, o ser humano aprende a compreender o mundo que o rodeia em
diferentes maneiras (coesdo social).

O BM apresenta uma visdo instrumental da educacgéo e associa educacdo como
uma ferramenta indispensavel para o crescimento econémico. Conforme o BM (1995), a
educacdo é um importante instrumento de promocdo do crescimento econémico e da
reducdo da pobreza. A educacdo pode ajudar a reduzir a desigualdade, proporcionar novas
oportunidades aos pobres e, consequentemente, aumentar a mobilidade social.

Em sua perspectiva de associar a educagdo como elemento de crescimento
econémico, 0 BM concentrava seu apoio e atua¢do no ensino basico por meio do projeto
“Firkidja”, criado em 1997, que tinha, entre outros objetivos, melhorar a qualidade de
ensino basico e combater o analfabetismo na Guine-Bissau. Segundo Djalo (2009), em
uma andlise sobre o desenvolvimento social da Guiné-Bissau, conclui-se que a pobreza
esta inversamente correlacionada com a educacio. E por essa suposicdo que o projeto
“Firkidja” do BM apoiava a educacdo basica e centralizava o seu esfor¢o em melhoria do

ensino basico de qualidade com vista a reducdo da pobreza.

5.3 Percepcdes de professores sobre saberes locais e diversidades culturais no

curriculo da escola “Quero Aprender”
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Ao longo do processo de desenvolvimento deste trabalho foi possivel
compreender, atraves de aplicacdo de questionarios, as percepcdes de dois professores
sobre saberes locais e diversidades culturais no curriculo escolar de ensino basico de uma
escola publica “Quero Aprender” localizado em llonde na regido de Biombo.

Os professores que colaboraram com a nossa investigacdo sao identificados com
nomes ficticios : Titina Sild e Tchico Té. Uma parte de suas falas relevantes sao transcritas
fazendo uma articulagdo com as bases tedricas e 0 entendimento do pesquisador.

Titina Sila e Tchico Té atuam na educacéo basica, com a mesma area de formacéo
em bacharelado, mas com anos de experiéncias em sala de aula diferentes. Tchico Té atua
na sala de aula ha (15) quinze anos, tem quarenta e cinco anos (45) de idades, leciona
todos os componentes numa perspectiva global, possui formagdo de Bacharelado na
Escola Normal 17 de Fevereiro em Bissau, responsavel pela formacéo de professores do
EB1 e do EB2. Titina Sil4, por sua vez, tem uma experiéncia de dez (10) anos em sala de
aula, tem trinta e seis anos (36), lecionado todos 0s componentes do ensino basico, a sua
formacdo também é no bacharelado na Escola 17 de Fevereiro em Bissau.

Tchico Té e Titina Sila, para planejarem suas aulas, seguem as orientacdes do
programa do MEN. Titina Sila afirma que além desse documento normativo orientador
de politica curricular, ela também desenvolve outras atividades através de um
planejamento e convida a comunidade local para participar: “no ano passado fiz um
planejamento, introduzi uma semana académica de cultura e convidei a comunidade
local para tomar parte”. Podemos sintetizar essa pratica como Atos de Curriculo?, ou
seja, os professores e estudantes usam suas experiéncias através de atos de curriculo,
realizam algumas mudancas a partir das préaticas cotidianas em sala de aula, portanto,
atraem as acdes descritas nas proposicdes curriculares oficiais. Esse movimento de atrair
0s parametros nacionais praticados por alguns professores nos seus fazeres pedagogicos,
vai ao encontro de pensamento de Pacheco (2000), quando afirma que a politica curricular
se e aplica-se decide numa perspectiva interpretativa menos determinista com o

protagonismo dos professores através das suas praticas no cotidiano escolar.

2LAtos de Curriculo é um conceito-dispositivo forjado por Roberto Sidnei Macedo, professor titular da
Faculdade da Educagdo da Universidade Federal da Bahia (UFBA). “O conceito atos de curriculo emerge
no seu movimento generativo com uma poténcia curricular cada vez mais real¢cada na medida em que
pleiteia, a fortiori, formas dilatadas de participacdo na cena educacional-curricular, trazendo para a
compreensdo/intervencdo curricular ampliadas e complexas com-versacBes, diriamos, culturalmente
curriculantes”. (MACEDO 2016, p. 65).
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Tchico Té e Titina Sild& foram unanimes ao falar sobre a necessidade de
valorizacao de saberes locais no curriculo escolar, relacionaram tais saberes aos aspectos
culturais de alguns grupos étnicos de Guiné-Bissau que se manifestam na sua pratica
social. Tchico Té acrescenta a importancia de se valorizar o uso de costume de cada povo
e dar énfase aos saberes deixados pelos ancestrais que tém a relevancia para a
comunidade. A fala dele ndo especifica quais os saberes deixados pelos ancestrais. Titina
Sila enfatiza que os saberes locais devem ser valorizados e propagados no curriculo
escolar porque faz parte da construcdo sociocultural de um povo. Nessa mesma linha de
pensamento, o pesquisador mogcambicano Basilio (2006) compreende os saberes locais
como resultantes de informacGes localizadas dos grupos humanos e servem para a
definicdo de um padréo de vida quotidiana. Para esse pesquisador, os saberes locais séo
a base do meio humano vivido como constitutivo do contetdo. Eles séo solidificados e
cristalizados pelas comunidades para sua transmissao as geragdes vindouras.

Voltando a questéo de diversidade cultural, Tchico Té afirma que durante sua aula
explica sobre a importancia da cultura e sua representacdo na sociedade. Para esse
professor, a maior dificuldade para trabalhar a questdo de diversidade cultural em sala de
aula é fazer os alunos aceitar a cultura do outro. Titina Sil& também tinha destacado essa
mesma preocupacao em relacdo a aceitacao cultural: “na sala de aula as vezes 0s alunos
sentem vergonha de estar na frente do colega para falar sobre a sua cultura”.

Pode-se perceber nas falas dos professores que os alunos tém dificuldades de
falarem abertamente sobre suas culturas e pertencimento étnico em sala de aula. Esse fato
ocorra talvez porque na politica curricular do ensino basico as tematicas relacionadas as
diversidades culturais aparecem muito pouco, 0 que poderia comprometer no
desenvolvimento educacional do aluno. Aprender sobre outras culturas de grupos étnicos
que constituiram a Guiné-Bissau ajuda o aluno a compreender diferentes perspectivas da
visdo do mundo, sobretudo apreender um conjunto de saberes e elementos culturais que
foram transmitidos de geracdo em geracdo. Além disso, ajuda também a dissipar
esteredtipos negativos e preconceitos pessoais sobre cultura. Os dois professores
trabalham a questdo das diversidades culturais e saberes locais a partir de iniciativas
préprias desenvolvidas através de projetos educativos independentes.

A politica do curriculo do ensino deveria priorizar questdes da saberes locais e da
diversidade cultural nas escolas, uma vez que o0 pais € constituido por varios grupos
étnicos. Cada etnia tem uma cultura propria que se pode refletir no modo de viver, na vida

social, cultural, espiritual, de organizacdo e ordenamento do territorio, na construcao das
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habitacdes, no seu estilo de vestuario, nas crengas religiosas, nas cerimonias, na relacao
com o0s seus antepassados, na gastronomia, nas manifestacdes festivas, na producgéo
artesanal, nas atividades produtivas de natureza econémica, na forma como organiza o

poder politico, judicial e simbolico.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Mergulhamos nas leituras densas de descobertas, de autorizagdo em busca de
respostas das questdes iniciais e dos objetivos propostos que conduziram toda a pesquisa.
A pesquisa em foco tracou-se conforme os seguintes objetivos especificos: 1) analisar o
percurso histérico educacional guineense, sobretudo o0 processo de rupturas,
descontinuidades das itinerancias da politica do curriculo do ensino bésico; 2)
compreender a organizagdo do sistema educativo guineense e as relag0es entre saberes
locais e diversidades culturais; 3) identificar as mudancas ocorridas na politica curricular
no contexto da implementacdo da LBSE-2010/2011 sob a influéncia das organizacbes
internacionais.

Ao estabelecer os objetivos da pesquisa no que diz respeito a compreensao das
itinerancias da politica de curriculo de ensino basico em Guiné-Bissau e sua vinculacao
com diversidades e epistemologias locais entre 0 ano da sua independéncia e o da
implementacdo da LBSE (1973-2011), foi necessario revisitar o passado debrugando
sobre o percurso histdrico educacional guineense, dialogando com varios autores, para
embasar teoricamente sobre as compreensdes das itinerancias da politica curricular e sua
respectiva relacdo com as diversidades e as epistemologias locais e 0s processos das
rupturas e reformas que aconteceram em diferentes momentos.

Neste estudo revelou-se que as politicas do curriculo de ensino basico da Guiné-
Bissau, ao longo das suas itinerancias nos primeiros anos da independéncia nacional no
quadro de reconstrucdo nacional, aconteceram atraves de algumas reformas educacionais
com o objetivo de romper com o passado implantado pelo colonizador portugués, um
passado no qual os conteidos ensinados nas escolas guineenses eram voltados mais a
realidade portuguesa. O Estado guineense tinha feito um enorme esforco para reformular
o0 sistema educativo nos primeiros anos da independéncia, introduziu-se uma nova politica
de curriculo para o ensino basico e secundario, seguindo a experiéncia desenvolvida nas
escolas das regides libertadas que consistia na recuperacdo de histéria do pais, da
memoria, dos valores culturais e étnicos do povo e na liga¢do do trabalho rural com o
intelectual, em que os alunos participavam na producgéo agricola.

Com isto, ao longo da pesquisa constatou-se que o aspecto geral da reforma
curricular nos primeiros anos da independéncia estaria ligado aos fatores ideologicos
vividos naquele periodo em que o PAIGC, sendo o Unico partido do Estado, pretendia

reforcar a ideologizacao da populagdo com a inspiracdo no pensamento de Amilcar Cabral
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numa tentativa de recuperacdo da memoria dedicada a luta de libertacdo dos territdrios da
Guiné-Bissau e Cabo Verde.

A partir da década de oitenta com a introducdo do PAE que marca a abertura
econémica e o liberalismo, a politica do curriculo ganhou uma nova configuracédo, a
questdo da ideologizacdo da populacdo sobre a causa principal da luta anticolonial ndo
fazia mais preocupagdo. Em consequéncia, foram retiradas algumas disciplinas no
curriculo escolar como, por exemplo, a disciplina trabalho produtivo que ajudava os
estudantes a aproximar-se da sua realidade sociocultural e a disciplina de formacao
militante que tinha, entre outras tarefas a de formar politicamente o estudante para melhor
compreensdo da causa da luta pela independéncia e os desafios da tarefa de reconstrugéo
nacional foram abolidos do curriculo escolar. A partir do contexto da implementacéo do
PAE, a politica do curriculo foi associada ao modelo econémica liberal e neoliberal e foi
ajustada a conjuntura atual do capitalismo.

Ao longo do trabalho, foi constatado que as OlI’s exercem a hegemonia e
influéncia em relacéo as politicas curriculares e educacionais instituidas desde década 80
e se consolidou no quadro de implementacdo da LDSE 2010/11, que resultou no
alinhamento do sistema educativo guineense ao sistema educativo portugués e
consequentemente ao do resto da Europa na formagéo de professores, assim como na
organizacdo dos niveis do ensino, reforcando e concretizando a politica da
homogeneizacdo da organizacdo do curricular escolar guineense sem se preocupar com
questdes das diversidades culturais e saberes locais. Esse fato demonstra que o saber
eurocéntrico continua fortemente predominante na configuracdo da politica curricular
estabelecida por MEN.

Os dados confirmam que a atual politica curricular ndo tem se preocupado com a
insercdo de saberes locais e diversidade cultural na estrutura curricular a nivel nacional.
Nos questionarios respondidos pelos dois professores nota-se que hd uma unanimidade
nas respostas sobre a importancia e a necessidade da insercdo e da valorizacao de saberes
locais e diversidades culturais no curriculo escolar, dando a énfase a cultura local do
aluno, o que revela ser urgente que o Estado repense novas preposi¢Oes curriculares
voltadas aos saberes locais que poderdo ser sistematizados e referenciados de modo
interdisciplinar e contextualizado junto ao conhecimento escolar formal. Por exemplo,
questdes ligadas as tradicdes, as linguas, as praticas agricolas. As tematicas voltadas as
questdes ambientais, as queimadas, aos lixdes da cidade, ao desmatamento das florestas.

As proposicoes curriculares que abrangem a diversidade religiosa, expressdes da cultura
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local, tanto a construcdo de artesanato, a fauna e flora do pais, a atividade econémica, a
atividade de caca, pesca, musica, folclore, as dangas, as gastronomias, 0s mitos, as lendas,
os festivais populares, as cerimonias de iniciacao etc. Esses elementos cumprem um papel
fundamental nos processos de aprendizagem e poderao ajudar o aluno a superar a negacao
cultural, conforme demonstra o relato da professora Titina Sila “na sala de aula as vezes
os alunos sentem vergonha de estar na frente de colega para falar sobre a sua cultura”.
Enfim, novas proposi¢bes curriculares capazes de contribuir para reforcar o

fortalecimento étnico e identitario de cada estudante.
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ANEXO 1.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO- TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO- TCLE
PROJETO: “ITINERANCIAS DA POLITICA CURRICULAR DO ENSINO BASICO
NA GUINE-BISSAU 1973-2011: SABERES LOCAIS E DIVERSIDADE
CULTURAL”

Prezado (a) vocé estd sendo convidada a

participar de um projeto de pesquisa do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal da Bahia. Sua participacdo é importante, porém, vocé ndo deve
participar contra a sua vontade. Leia atentamente as informacdes abaixo e faca, se desejar,

qualquer pergunta para esclarecimento.

Responsavel: Mestrando Leonel Vicente Mendes e Prof. Dr. Roberto Sidnei Alves

Macedo (orientador).

A pesquisa tem como objetivo compreender itinerancias da politica de curriculo de ensino
basico em Guiné-Bissau e sua vinculacdo com diversidades e epistemologias locais entre
0 ano da sua independéncia e o da implementacgéo da Lei de Bases do Sistema Educativo
(1973-2011).

Esta pesquisa ndo oferece qualquer risco para a sua relacdo social, profissional, familiar
ou sua seguranca. Mas como beneficio podera trazer grande contribuicdo para a
comunidade académica, em especial para sociedade guineense, despertando atencao nos
cidaddos no sentido de terem mais a consciéncia sobre a diversidade e a pluralidade das
culturas existentes na Guiné-Bissau, assim também como a importancia da valorizagdo
dos saberes locais, a memoria individual e coletiva que constituem identidade do povo
guineense.

O seu nome serd mantido em sigilo, e ndo sera divulgado nas publica¢Ges dos resultados.
Os participantes serdo voluntarios da pesquisa ndo recebendo nenhum valor.

Vocé tem a liberdade de se recusar a participar ou retirar seu consentimento, em qualquer
fase da pesquisa, sem penalizagédo alguma.

Eu, DECLARO, outrossim, que apds convenientemente esclarecido pelo pesquisador e

ter entendido o que me foi explicado, consinto voluntariamente em participar desta
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pesquisa, declarando ainda que o termo foi assinado em duas vias, uma ficando comigo e

outra com o responsavel da pesquisa.

Data, de de 2022

Nome do Participante:

Assinatura de participante

Nome do Responsavel da pesquisa:
Leonel Vicente Mendes
Assinatura

4, ol \/ I~ = vd ofwe. s
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ANEXO 2.

eFA® UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA -
FAGED P06

Faculdade de Educacéo UFeA

Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo
Av. Reitor Miguel Calmon - Vale do Canela - 40110-100
- Salvador - Bahia — Brasil Tel. 55 71 3283-7264/7210 | e-mail:
pgedu@ufba.br

ROTEIRO DA ENTREVISTA
AUTOR: LEONEL VICENTE MENDES

No ambito de desenvolvimento de pesquisa do mestrado em Educacdo na Universidade
Federal da Bahia (UFBA), cujo o tema ITINERANCIAS DA POLITICA CURRICULAR
DO ENSINO BASICO NA GUINE-BISSAU 1973-2011: SABERES LOCAIS E
DIVERSIDADE CULTURAL, sob orientagdo do professor doutor Roberto Sidnei
Macedo, linha de pesquisa “Curriculo e (In)Formagdo”, elaborou-se um guido de
entrevistas para a recolha de dados e informacdes. A entrevista sera realizada com o0s

professores de ensino basico da escola: :

localizada em:

O objetivo da entrevista é compreender as percep¢des de professores sobre saberes locais
e diversidade cultural no curriculo escolar de ensino basico. Ou seja, este instrumento da
pesquisa serve para compreender as praticas de professores no processo de mediacdo dos
conteddos curriculares e nas suas atividades em sala de aula, analisando como os saberes

locais e diversidade culturais sdo trabalhados com os alunos do ensino basico.

1. IDENTIFICACAO DE ENTREVISTADO

Nome:

Formacéo profissional: ( ) Graduacéo: ( ) Especializagéo ( ) licenciatura ( ) outras) (

) Qual(is)?

Area da formagéo:

Tempo/ano de servigo:

Disciplina/componente ministrada:




Sexo:
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Idade:

QUESTOES DIRIGIDAS AOS PROFESSORES

Este trabalho faz referéncia aos saberes locais e diversidade cultural e sua relagdo
com o curriculo escolar.

1. Para vocé planejar suas aulas que orientacGes ou documentos vocé segue?

2. Seguindo as orientagfes dos documentos citadas sejas elas da Direcdo
Regional da Educacdo (DRE) ou do proprio Ministério da Educacdo Nacional

(MEN), vocé pode incluir outros contetdos nas suas aulas, além das orientacdes

gerais?
Sim( ) Néo( )
3. Se vocé respondeu Sim, que outros temas vocé acha que devem ser

incorporados nas suas aulas, além das orientagbes gerais da DRE/MEN?

4. Na sua compreensdo os conhecimentos produzidos e divulgados pelas
comunidades, pela cultura do povo, que sdo denominados saberes locais que
aprendemos com a propria convivéncia com parentes e amigos devem aparecer
no curriculo ensinado nas escolas?

Sim( ) Né&o ( )

5. Se vocé respondeu Sim, Quais sdo o0s temas/conteldos desses

conhecimentos locais devem integrar a proposta curricular de sua Escola?
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6. Por que vocé considera importante inserir esses conhecimentos no
curriculo escolar?
7. Se vocé respondeu ndo, por que temas/contetido desses conhecimentos

locais ndo devem integrar a proposta curricular de sua Escola?

Os assuntos culturais também devem fazer parte de um curriculo para a formacéo
das criancas. E a cultura é muito diversa, diferente, conforme a regido, de acordo
com o local onde os alunos vivem.

8. No curriculo da sua escola sdo ensinados contetidos dessa diversidade
cultural, especialmente as manifestacdes da cultura da comunidade da escola?
Sim () Nao ()

9. Se vocé respondeu Sim, Quais o0s assuntos/temas da cultura local mais
importantes que devem integrar o curriculo escolar e fazer parte dos assuntos das

suas aulas?

10.  Sevocé trabalha esses saberes locais e a diversidade cultural com os alunos
na sala de aula que praticas pedagégicas vocé utiliza nessas suas

aulas?

11.  Considerando Guiné-Bissau como um pais multiétnico e multicultural, de
que forma vocé considera que os temas dos saberes locais e da diversidade cultural
poderdo contribuir para combater a divisdo étnica existente nesse

pais?

12.  Quais sdo as principais dificuldades para trabalhar esses contetidos no

curriculo com os alunos na sala de aula?
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