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Principios epistémicos e sociais subjacentes a nova reforma curricular no
ensino geral em Mocambique: uma abordagem socioldgica
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RESUMO: O presente artigo procura interpretar os principios epistémicos e sociais subjacentes aos novos curriculos
do ensino primario e secundario em Mocambique. A interpretacdo é feita na base do quadro tedrico do realismo
social, particularmente a teoria de diferenciacdo curricular de Shay. O artigo procura suprir as limitacGes das
anteriores andlises das reformas curriculares em Mogambique, baseadas no realismo social, bem como alargar as
reflexBes sobre os fundamentos dos novos curriculos, acrescentando uma reflexdo socioldgica as ja existentes
reflexbes filoséficas. Metodologicamente, o artigo baseia-se na analise do conteddo dos planos curriculares do
ensino basico e do ensino secundario geral. O artigo tece trés conclusdes: primeira, a de que subjazem aos novos
curriculos principios de legitimagdo curricular que procuram combinar a contextualidade e a verticalidade, ao
agregar formas de conhecimento fortes e fracas em densidade e gravidade semanticas; segunda, a de que essa
combinacdo orienta-se no sentido de reforgar a contextualidade do conhecimento e reduzir a sua verticalidade;
terceira, a de que subjaz as reformas curriculares um conceito de conhecimento poderoso que vai para além do
conhecimento tedrico.

Palavras-chave: curriculo do ensino geral, realismo social, sociologia do curriculo e do conhecimento, teoria de
diferenciagéo curricular.

Epistemic and social principles underlying new curriculum reform of general
education in Mozambique: a sociological approach

ABSTRACT: This paper interprets the epistemic and social principles underlying new curriculum reform in primary
and secondary education in Mozambique. The interpretation is based on social realism framework, particularly on
Shay’s theory of differentiated curriculum. The paper attempts to address the limitations of previous analyses of
curriculum reform in Mozambique, based on social-realism; the paper also attempts to enlarge the available
philosophically-oriented scholarship on curriculum principles in Mozambique, by proposing a sociological
perspective. Methodologically, the paper is based on content analysis of the curriculum documents of primary and
secondary education. Three conclusions are suggested: firstly, that the principles underlying these curriculum
reforms seek to combine contextuality and verticality, by assembling knowledge forms with strong and weak
semantic density and gravity; secondly, that that combination is oriented towards reinforcing contextuality and
reducing verticality of knowledge; thirdly, that the concept of powerful knowledge underlying the reforms goes
beyond theoretical knowledge.
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INTRODUCAO

Desde a independéncia, 0s governos
africanos procuraram adequar a educacgéo e o
curriculo escolar as necessidades das
sociedades africanas. Esta pretensdo, por
alguns apelidada de africanizacéo, implicava
a inclusdo, na educacdo formal, de
conhecimentos e tragos da cultura africana,
como também a mudanca da orientacdo da
escola  para  servir 0s  interesses
socioecondmicos de  Africa, outrora
negligenciados pelo sistema  colonial
(EMEAGWALI e DEI, 2014; SHIZIA,
2014). A intengdo de africanizagdo motivou
iniciativas de reformas na educacao,
particularmente nos curricula. N&o obstante
a euforia inicial, o éxito da africanizacéo
curricular foi condicionado por paradigmas
vigentes na comunidade internacional.
Shizia (2014, p.117) chega mesmo a sugerir
que as mudancas curriculares em Africa
foram  promovidas, sobretudo, pela
comunidade internacional. Apds décadas de
alguma heterogeneidade nas politicas
educativas pds-coloniais, justificada por
percursos historicos e parceiros
internacionais heterogénios nos diversos
paises africanos ', assiste-se, no p6s-1990, a
uma tendéncia de homogeneizacdo do
discurso educacional. Factores como o fim
da guerra fria, a globalizacdo neoliberal, 0
advento da economia do conhecimento, o
estabelecimento do multipartidarismo, a
implementacdo  dos programas  de
reajustamento estrutural e dos planos de
alivio a pobreza fizeram emergir um
discurso tendencialmente uniforme sobre a
educacio em Africa (CHISHOLM e
LEYNDERCKER, 2008). Discursos como
Educacédo para todos e taxas de retorno do
investimento  educacional ecoaram em
Africa (UNESCO, 2004;
PSCHAROPOULOQS, 1994).

Ao nivel curricular, assiste-se a defesa do
paradigma de educacdo baseada em

competéncias e de modelos centrados no
estudante e na resolugdo de problemas. O
novo paradigma assenta na critica contra o
academicismo do ensino e na procura da
garantia da relevancia socioeconémica da
educacdo em Africa (SHIZIA e ABDI, 2014;
HOLMES e MACLEAN, 2009;
CHISHOLM e LEYENDECKER, 2008). No
ensino primario e secundario, defende-se a
vocacionalizagdo dos  curricula, para
desenvolver competéncias Uteis a economia
e as sociedades africanas (LAUGLO, 2009;
LEWI, 2008, VESPOOR, 2008,
ATCHOARENA e GASPERINI, 2006;
WOLRD BANK, 2005). Em consequéncia,
reformas curriculares com este pendor foram
sendo implementadas na educacdo primaria
e secundaria de quase toda a Africa
subsahariana (GAUTHIER, 2013; ANARFI
e APPIAH, 2012; TEHIO, 2010).

Em Mocambique, este movimento traduziu-
se na introducdo de novos curriculos do
ensino primario, em 2004, e do ensino
secundario, em 2009. A introdugdo destes
curriculos suscitou estudos sobre a sua
natureza e as (im)possibilidades de
implementar as inovagdes curriculares
prescritas. A literatura especializada sobre
esta matéria em Mogambique focaliza-se
sobre questdes ligadas a implementacdo de
algumas inovagdes curriculares,
particularmente o curriculo local (BASILIO,
2012; ALDERUCCIO, 2010; CASTIANO,
2006) e o ensino bilingue (CHIMBUTANE
e BENSON, 2012; NGUNGA, 2011).
Existe, igualmente, literatura que procura
examinar holisticamente as questdes de
implementacdo curricular, ora sob forma de
estudos de caso (GUIBUNDANA, 2014,
GURO e WEBER, 2010), ora sob forma de
estudos encomendados para avaliar todo o
sistema educativo (CAMPOS et al, 2011).

No entanto, poucos estudos reflectiram sobre
0s principios subjacentes as reformas
curriculares (ver, por exemplo,
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GONCALVES, 2014; REMANE e AIPIO,
2013; Cross, 2011). Os poucos estudos que
examinaram os fundamentos dos novos
curriculos  fizeram-no sobretudo numa
perspectiva filoséfica e focalizaram-se em
aspectos particulares dessas reformas. Nao
existem, regra geral, analises socioldgicas,
exceptuando-se as ainda incipientes analises
de Zavale (2013a e 2013b). Este facto
contrasta com a tradicdo de reflexé@o
sociologica sobre a natureza do curriculo e
do conhecimento escolar em outros
contextos (MATON, 2013; SHAY, 2012;
YOUNG, 2008; BERNSTEIN, 1971). O
presente artigo propde-se a contribuir para a
reflexdo sobre os fundamentos das novas
reformas, interpretando sociologicamente os
principios epistémicos e sociais subjacentes
aos curriculos do ensino priméario e
secundario. A contribuicdo do artigo
pretende ser dupla. Primeiro, servindo-se da
teoria de diferenciagdo curricular de Shay
(2012), o artigo revisita criticamente a
interpretacdo de Zavale (2013a, 2013b),
inspirada no realismo social, sobre a
natureza do  conhecimento  escolar
seleccionado nos novos curriculos. Segundo,
0 artigo procura proceder a uma
interpretacdo  holistica dos  principios
epistémicos e sociais, comparando as
intencionalidades prescritas nos curriculos
do ensino primario e secundario.

A anélise socioldgica do curriculo: da
origem ao realismo social

A andlise socioldgica do curriculo escolar
remonta a década 1960. Nessa altura, a
legitimidade da contribuicdo socioldgica no
debate curricular era questionada, porque o
curriculo era  considerado objecto
privilegiado da filosofia da educagdo. Os
filésofos da educacdo concebiam o curriculo
como uma entidade natural, independente e
neutra em relagdo ao contexto social
(HIRST, 1969; PHENIX, 1964). Na década
1970, os Novos Sociélogos da Educacao

(NSE), como eram conhecidos (YOUNG,
1971; BERNSTEIN, 1971), entraram no
debate curricular por duas vias. Por um lado,
argumentavam que, se a sociologia aspirasse
a ser atil a educacdo, devia estender 0 seu
ambito de andlise. Enquanto continuaria a
analisar o impacto dos factores sociais, como
a estratificagdo social (BAUDELOT e
ESTABLET, 1971), a cultura (BOURDIEU
& PASSERON, 1970) e a ideologia
(APPLE, 1990) sobre a educagdo, a
sociologia devia estudar também o curriculo
escolar. Os NSE defendiam que, estudando
apenas a relacdo entre a estrutura social e o
sucesso escolar, a sociologia ndo abordava a
funcgéo principal da educagdo: a transmissao
do conhecimento. Por outro lado, os NSE
desafiaram a pretensa neutralidade e
objectividade do curriculo, defendida pelos
filésofos da educagdo. Para os NSE, o
curriculo escolar ndo era neutro; pelo
contrario, era condicionada pelo contexto
social. Com influéncia eclética,
particularmente a teoria critica, a sociologia
interpretativa de Weber, o interaccionismo
simbolico de Mead, a fenomenologia social
de Schultz e o sbcio-construtivismo de
Berger e Luckman, os NSE argumentam que
o curriculo e conhecimento escolar sdo
construcdes  sociais (YOUNG, 1971;
BERNSTEIN, 1971).

Esta tese, conhecida como  socio-
construtivismo, foi cedo acusada de
relativismo  radical e igualitarismo
epistemoldgico, isto é, de tentativa errbnea
de igualar todas as formas de conhecimento
e todos os sujeitos cognoscentes (WHITE,
1975; PRING, 1972). Pring (1972), por
exemplo, defendia que as categorias de
conhecimento ndo eram apenas produtos de
negociagdo social, mas relacionadas com
alguma objectividade, com algo existente na
realidade circundante. Estas criticas levaram
a emergéncia, a partir da década 1990, de
um movimento de revisita do nihilismo e
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relativismo subjacentes ao socio-
construtivismo. O proprio Michael Young
dedicou extensa obra a esta revisita, mas
outros proeminentes tedricos sociais também
se engajaram no empreendimento (YOUNG,
2011, 2008; MATON e MOORE, 2010;
WHEELAHAN, 2010).

Young reconheceu que a tese sobcio-
construtivista de que o conhecimento
reflecte relacdes de poder é problematica,
porque retira do conhecimento qualquer
possibilidade de objectividade, ao considera-
lo um instrumento politico-social, cuja
validade é legitimada pelas diferencas
sociais dos sujeitos cognoscentes (YOUNG,
2011, p. 11-12; YOUNG, 2008, p.7 ). Para
Young, o relativismo socioconstructivista €
pernicioso e nihilista para o debate sobre o
curriculo. No entanto, Young rejeita a ideia
de que as criticas contra o relativismo levem
necessariamente a recuperacdo duma visao
inocente de conhecimento, particularmente
da ciéncia, como uma entidade neutra, a-
histérica e a-social, defendida pelos
positivistas. Para Young, o relativismo e o
positivismo estdo parcialmente errados. A
epistemologia relativista, ao defender que
todo conhecimento é sendo um constructo
social, ignora a existéncia de algumas
propriedades epistemoldgicas que tornam
algumas formas de conhecimento com
validade universal. A  epistemologia
positivista, ao apregoar a neutralidade do
conhecimento, particularmente cientifico,
ignora a natureza social do conhecimento,
por ser produto da actividade humana. A
consequéncia desta dicotomia, afirma Young
(2008, p.25), é a polarizagdo entre a visdo
positivista e a visdo pds-moderna da ciéncia.
A semelhanca de Young, outros tedricos
sociais, como Maton e Moore (2010, p. 2-3),
referiram-se a dicotomia entre a visdo
decontextualizada e a-social do
conhecimento, defendida pelo positivismo, e
a ideia do conhecimento como construcao

social, adstrita ao relativismo. O debate
subjacente a esta dicotomia resultou numa
teoria social alternativa: o realismo social
(MOORE e MULLER, 1999; YOUNG,
2011, 2008; MOORE, 2013; MATON e
MOORE, 2010; WHEELAHAN, 2010,
2010).

Realismo social: implicagdes curriculares

O realismo social advoga a possibilidade de
convergéncia entre o sdcio-construtivismo e
o realismo a-social, baseando-se em dois
fundamentos  principais. O  primeiro
fundamento consiste em considerar que, tal
como 0 socio-construtivismo reivindica, o
conhecimento é social na sua origem: o
conhecimento é produzido no contexto de
cddigos e praticas sociais, colectivamente
partilhadas por membros da comunidade
cientifica (YOUNG, 2008, p. 28-30).
Todavia, o0 realismo social rejeita o
argumento socio-construtivista de considerar
a socialidade do conhecimento como um
problema, como conduzindo ao relativismo.
Para o realismo social, a socialidade do
conhecimento constitui a base para a sua
objectividade. Como Young afirma “¢ a base
social do conhecimento que lhe confere
objectividade e caracter de verdade, dai a
mudanga do soOcio-construtivismo para o
realismo social” (2011, p. 14). O maior
desafio do realismo social, sugerido por
Maton e Moore (2010, p. 2) consiste em
substituir a disjungdo “ou/ou”, implicada na
polarizacdo, por uma reformulada relacdo
copulativa “tanto/como”. O realismo social
reconhece a objectividade no conhecimento,
mas também a sua socialidade e falibilidade.
O segundo fundamento consiste em
considerar que as formas de conhecimento
disponiveis na sociedade ndo tém igual valor
epistemologico. Por exemplo, as
propriedades do conhecimento teérico sdo
diferentes das do conhecimento vulgar. O
conhecimento teérico € abstracto; €
produzido em contextos sociais especificos,
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mas o seu poder explicado transcende esses
contextos e a sua validade depende do
acordo na comunidade cientifica. O
conhecimento vulgar também é produzido
em contextos sociais especificos, mas o seu
poder  explicativo  restringe-se  esses
contextos. Esta diferenca de propriedades
entre formas de conhecimento legitima
diferencas de poder heuristico e explicativo.
Assim, os realistas-sociais consideram o
conhecimento tedrico como mais poderoso
do que o conhecimento vulgar (YOUNG,
2008).

Baseando-se nestes dois fundamentos os
social-realistas reafirmam 0 lugar
preponderante do conhecimento tedrico nos
curriculos  escolares. Esta  posicdo
influenciou criticas aos modelos curriculares
que ignoram o conhecimento teorico. Young
(2008) criticou as reformas curriculares, que
negligenciam o conhecimento tedrico-
disciplinar, introduzidas na Inglaterra e na
Africa do Sul; Muller (2000) criticou o
curriculo baseado em competéncias da
Africa do Sul; Wheelahan (2010, 2009)
criticou o curriculo vocacional da Austrélia.
O argumento comum destas criticas consiste
em considerar as reformas curriculares,
inspiradas na globaliza¢&o neoliberal, como
incentivando uma nocdo utilitaria de
conhecimento. Esta nogdo resulta na
tendéncia de negligenciar o conhecimento
tedrico. As teses social-realistas inspiraram
analises  sociologicas das  reformas
curriculares em Mogambique (ZAVALE,
2013a, 2013b).

A analise social-realista dos curriculos de
Mocambique neoliberal

Antes de examinar as analises socioldgicas
social-realistas das reformas curriculares,
apresenta-se 0 contexto da produgéo
académica em que elas se inserem.
Conforme referido na introducdo, a
introdugdo dos novos curriculos do ensino
primario e secundario em Mogambique

ocorre num contexto da emergéncia de um
discurso a favor da vocacionalizagcdo e da
busca da relevancia socioeconomica da
educacdo em Africa. Trata-se de um discurso
promovido por actores da globalizacdo
neoliberal, mas que também ecoa em
circulos nacionais pro-utilitaristas (Shizia e
Abdi, 2014; ATCHOARENA e
GASPERINI, 2006; WORLD BANK, 2005).
Em Mocambique, este contexto levou a
reflexdes sobre os efeitos do neoliberalismo
e do utilitarismo econdmico na educacdo,
bem como a analises das novas reformas
curriculares. Langa (2012), por exemplo,
defende que o neoliberalismo em
Mocambique levou & mercantilizacdo do
ensino  superior e a consequente
subalternizagdo ou fraca relagdo com o
saber. Num outro trabalho, Langa (2010)
insurge-se contra a tendéncia utilitarista de
transformacéo da universidade em centro de
combate a pobreza. Todavia, Langa tem
como foco o ensino superior, e ndo 0s niveis
inferiores; além disso, ndo examina
empiricamente os curricula, embora se refira
ao saber.

Os estudos especificos sobre 0s novos
curriculos incidem sobre a implementacao
de inovacdes curriculares especificas, como
o curriculo local (BASILIO, 2012;
ALDERUCCIO, 2010; DHORSAN e
CHACUAIO, 2009; CASTIANO, 2006) e o
ensino  bilingue no ensino  primario
(CHIMBUTANE e BENSON, 2012;
NGUNGA, 2011). Existem alguns estudos
gue examinam holisticamente o processo de
implementacdo curricular, através de estudos
de caso (GUIBUNDANA, 2014; GURO e
WEBER, 2010), e de estudos encomendados
(CAMPOS et al, 2011). Todavia, poucos
estudos  reflectiram  compreensivamente
sobre o0s fundamentos subjacentes as
reformas curriculares. Os poucos estudos
existentes sdo filosoficos e limitam-se,
igualmente, a aspectos particulares das
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reformas. Por exemplo, Goncalves (2014), a
luz das teorias marxista e gramsciana,
examinou aos fundamentos pedagdgicos da
introducdo de artes e oficios no ensino
primario e das disciplinas profissionalizantes
no ensino secundario, tendo questionado as
possibilidades da efectivacdo da ideia de
politecnia. Remane e Alipio (2013),
baseando-se na dialéctica, reflectiram sobre
os fundamentos da introducéo da disciplina
de ciéncias sociais no ensino secundario,
sugerindo alguma contrariedade teorica no
enfoque ideoldégico e na integracdo
curricular. ~ Cross  (2011)  examinou
historicamente as  transformacfes da
educacdo mocambicana; porém, além de
historico, o seu estudo ultrapassa o ambito
estritamente curricular.

Portanto, o0s estudos existentes em
Mogambique sobre os  fundamentos
subjacentes as novas reformas curriculares
sdo filosoficos e historicos, e focalizam-se
sobre aspectos particulares dessas reformas.
Conforme demonstrado acima, esta situagao
contrasta com a tradicdo de reflexdo
socioldgica sobre o curriculo escolar.

Servindo-se das teorizagdes da sociologia do
curriculo e do conhecimento, Zavale (2013a,
2013b) procura examinar as alteragdes
trazidas aos curriculos, em resultado da
mudanca do paradigma socialista (1975-
1990) ao neoliberal (1990 em diante). Zavale
interpreta as reformas, com base no socio-
constructivismo, realismo a-social e realismo
social. Zavale considera que o soécio-
construtivismo  constitui a  corrente
epistemoldgica  subjacente as  opcOes
curriculares durante os periodos em que 0s
paradigmas ideologicos se encontravam em
apogeu: o socialismo (1975-1990) e o
neoliberalismo (2000 em diante). Em ambos
0s casos, os curriculos foram ideoldgica e
socialmente  construidos.  Durante 0
socialismo, os curriculos eram ajustados a
visdo marxista-leninista, isto €, a seleccédo e

estrutura do  saber  escolar  eram
condicionadas pela ideologia socialista. No
periodo neoliberal, os curriculos tém sido
ajustados em funcdo da sua capacidade de
responder as necessidades do mercado e aos
desafios do combate a pobreza. Tanto no
socialismo como no neoliberalismo, as
ideologias e forgas sociais foram mais
poderosas nas decisdes curriculares do que a
I6gica das disciplinas cientificas. Por isso, 0s
curriculos escolares em vigor durante o
periodo socialista tinham marcas socialistas,
como o ensino de conteudos politicos e dos
principios marxistas-leninistas. De igual
modo, os curriculos introduzidos desde
2004, particularmente no ensino primario,
secundario e técnico-profissional, tendem a
ser flexiveis, interdisciplinares, modulares,
virados a pratica, ao mercado e aos desafios
do combate a pobreza" (ZAVALE, 2013a;
2013b).

Usando o0 conceito gramsciano de
intelectuais organicos, Fernandes (2013)
demonstra a conexdo entre a producdo
cientifica no Centro de Estudos Africanos e
a legitimacgéo da visdo socialista da Frelimo
entre 1975 a 1985. Para Fernandes, “o
trabalho intelectual do CEA tornou-se
subsidiario da configuracdo socioeconémica
do projeto hegemonico frelimista [SIC]”
(p.36). A semelhanga de Fernandes, outros
pesquisadores demonstraram a relagdo entre
a ideologia socialista e 0 ensino superior em
Mocambique, apresentando exemplos como
a criacdo da Faculdade de Marxismo e
Leninismo (MALOA, 2011; MARIO et al,
2003). Nos niveis inferiores ao universitario,
a literatura sobre a histérica da educacdo em
Mogambique documenta a relagdo estreita
entre a ideologia dominante e a educacdo
(CROSS, 2011; MONDLANE, 1995;
MAZULA, 1994; POPOV, 1990). Conforme
afirma Popov “houve relagdo estreita entre a
concepgdo do curriculo escolar com a
ideologia politica do partido Frelimo”
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(Popov, 1990, p. 110). O estudo de Cross
(2011), que abarca os trés periodos da
historia  mocambicana, = nomeadamente
colonial, socialista e neoliberal, confirma os
estudos anteriores sobre a forte influéncia
entre a ideologia e a educacao.

Ao usar 0 sOcio-construtivismo para
interpretar as opcdes curriculares vigentes
em periodos de forte presenca ideologica,
Zavale (2013a e 2013b) reconfirma, numa
perspectiva  socioldgica, as recorrentes
andlises histdricas sobre a relacdo ideologia-
educacdo-curriculo. Quanto ao realismo a-
social, Zavale (2013a) usa esta corrente para
interpretar a natureza dos curriculos vigentes
entre 1992 (altura da aprovacéo da lei 6/92 e
revogacdo da lei 4/83) a 2004 (altura da
introducdo do novo curriculo de ensino
primario, primeira grande reforma curricular
p6s-1992). Durante este periodo transitorio,
a retirada das marcas socialistas dos
curriculos e 0 ndo revestimento ainda pelas
marcas neoliberais, deixou espago para que
as disciplinas, com a sua estrutura e
classificacdo académica, se afirmassem
como a principal fonte e forma do saber
veiculado na escola. Por isso, os curriculos
em vigor neste periodo, particularmente no
ensino primério, secundario e técnico-
profissional, foram sobretudo disciplinares,
rigidos e insulares. Ja o realismo social
constitui a corrente usada para proceder a
critica das reformas curriculares de
Mocambique po6s-colonial. Zavale considera
que, no Mocambique pds-colonial, as
reformas curriculares foram inspiradas por
aquilo que Maton (2013) designou por
cegueira epistemoldgica™: ou a construgéo
do curriculo é dominada pelas forgas socio-
contextuais e, nesse caso, € desprovido de
objectividade a-contextual, ou se baseia no
ideal positivista de universalidade do
conhecimento, e nesse caso, ndo consegue
responder as demandas sécio-contextuais. O
apelo feito por Zavale (2013a, p. 633) para

os curriculos de inspiracdo neoliberal, a
semelhanga de outros autores sob influéncia
social-realista (WHEELAHAN, 2010), ¢
Obvio: trazer de volta ao curriculo o
conhecimento tedrico, porque € poderoso.

Limites do realismo social e recurso a
Teoria de Diferenciacédo Curricular
(TDC)

A critica social-realista as reformas
curriculares contribuiu para reconsiderar o
lugar do conhecimento tedrico no curriculo.
Porém, Shay (2012, p. 4-5) advoga que o
realismo social resultou numa teoria de
diferenciacdo do conhecimento e ndo de
diferenciacdo curricular. O realismo social
advoga diferengas entre formas de
conhecimento, reafirma o poder do
conhecimento  tedrico-conceptual e a
necessidade de os curriculos Ihe atribuirem
lugar privilegiado. Mas o realismo social néo
teoriza: (i) os principios subjacentes a
seleccdo das diferentes formas de
conhecimento para integrarem os diferentes
tipos de curriculos; (ii) o grau em que 0s
diferentes  curriculos  necessitam  de
conhecimento teorico; e (iii) a possivel
diferenga do conceito de conhecimento
poderoso em funcdo dos propositos do
curriculo.

Para ultrapassar esta lacuna, Shay (2012)
formula a TDC, expondo os principios de
legitimacdo dos diferentes tipos de curriculo.
Empiricamente, a TDC de Shay (2012)
baseia-se na analise da reforma curricular no
ensino superior sul-africano pds-Apartheid.
Em 2004, o governo sul-africano criou a
universidade compreensiva, fundindo os
curriculos profissionais e tedricos. Na sua
analise de 10 cursos com curriculo
vocacional, profissional e geral, oferecidos
pela universidade compreensiva, Shay
concluiu que os cursos tinham, em escalas
diferentes, conhecimento préatico e teorico.
Shay formulou, entdo, uma teoria sobre os
principios  orientadores da seleccdo do
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conhecimento para integrar os curriculos
vocacional, profissional e geral. A TDC
considera que diferentes curriculos podem
ter diferentes bases de legitimacé&o.

Conceptualmente, a TDC baseia-se nas
teorias dos cddigos pedagdgicos e de
estruturas de conhecimento de Basil
Bernstein, e na Teoria dos Cddigos de
Legitimacdo (TCL) de Karl Maton. De
Bernstein, Shay retém a ideia de que as
propriedades de conhecimento se alteram
quando o conhecimento transita do lugar da
sua producdo para o lugar da sua
recontextualizacdo e transmissdo. Assim, 0
conhecimento inserido no curriculo (ex., o
conhecimento do livro escolar de Fisica)
encontra-se  decontextualizado do seu
contexto de producdo (laboratério ou
departamento universitario de Fisica) e
recontextualizado para objectivos
pedagdgicos (SHAY, 2012, p. 5). Da teoria
de estruturas de conhecimento de Bernstein,
Shay apropria-se da ideia da diferenciacao
entre o0 conhecimento vulgar e o teorico,
bem como da descricdo das estruturas do
conhecimento nos lugares de producédo. Para
Bernstein (2000, p.157-160), 0
conhecimento vulgar e tedrico diferem-se
pela horizontalidade e verticalidade. O
conhecimento vulgar é contextualmente
fundado e progride horizontalmente, através
de acumulacdo de novas linguagens. O
conhecimento tedrico é descontextualizado e
progride  hierarquicamente  através da
integracdo do conhecimento prévio em
proposicdes mais gerais. Bernstein defende
que a horizontalidade e a verticalidade
diferenciam, também, estruturas de
conhecimento das disciplinas académicas.
Algumas disciplinas académicas, como a
Fisica, s&o discursos verticais; outras
disciplinas, particularmente as humanidades,
sdo discursos horizontais, por progredirem
via acumulacdo de novas linguagens". A
gramaticalidade constitui outro principio

bernsteiniano diferenciador das estruturas de
conhecimento.  Alguns  campos  de
conhecimento, como a Economia, tém
gramaticas fortes, isto €, possuem uma
sintaxe conceptual explicita que permite
fazer descricbes empiricas precisas; outras
formas de conhecimento, como a
Antropologia, tém gramaticas fracas, por ndo
possuir essa sintaxe conceptual. Para Shay, a
relevancia da teoria de Bernstein reside no
facto de tornar inteligiveis as estruturas de
conhecimento nos lugares de producdo.
Ainda assim, para Shay, Bernstein ndo
consegue:

[...] descrever o que acontece
guando o  conhecimento €
recontextualizado para objectivos
curriculares. A progressdao do
conhecimento no lugar de producéo
¢ diferente da progressdo no local
da sua recontextualizacdo e
reproducdo. Importa, assim, alargar
a teoria de Bernstein, para
conceptualizar e analisar as relagoes
internas e externas do conhecimento
recontextualizado (SHAY, 2012, p.
6).

Para ultrapassar este problema, Shay recorre
a TCL de Maton, particularmente a sua
dimensdo semantica. A semantica de Maton
(2011) descreve a relagéo entre o significado
contido nas proposicfes de conhecimento e
0 contexto, incluindo o grau de
complexidade ou abstrac¢do das proposicdes
de conhecimento. Maton baseia-se em dois
conceitos, nomeadamente 0 conceitos de
gravidade semantica (GS) e densidade
semantica (DS). O conceito de GS refere-se
a0 grau em que o significado esta
relacionado ao contexto: as proposi¢cdes de
conhecimento com forte GS encontram-se
mais relacionadas ao contexto do que as com
fraca GS; o conceito de DS refere-se ao grau
de complexidade ou condensagdo do
significado com os simbolos (conceitos,
frases, etc.): quanto mais condensado for o
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significado com os simbolos, mais forte é a
densidade semantica (MATON, 2011, p. 65-
66", apud SHAY, 2012, p. 6). A GS descreve
as relagOes externas do conhecimento e a
DS, as relacdes internas. A GS e DS revelam
0 grau de (in) dependéncia das formas de
conhecimento em relacdo ao contexto, e 0
qudo essas formas se fundam em conceitos
ou na experiéncia. No modelo de Shay,
inspirado em Maton, a combinagdo do grau
da forca da GS e DS resulta em quatro
formas de conhecimento e,
consequentemente, em quatro modelos
curriculares (SHAY 2012, p. 6-7):

1) formas de conhecimento com forte
GS e DS séo fortemente dependentes
do contexto e possuem uma sintaxe
conceptual muito complexa (ex.
conhecimento  profissional). Do
ponto de vista curricular, o0s
curriculos do ensino  técnico-
profissional representam as
modalidades curriculares com forte
GS e DS: o curriculo profissional
funda-se no conhecimento
profissional, em que o conhecimento
tedrico é recontextualizado para ser
util ao contexto (SHAY, 2012, p.13);

2) formas de conhecimento com forte
GS e fraca DS sdo dependentes do
contexto, mas estdo desprovidas de
uma sintaxe conceptual densa (ex.
conhecimento préatico). Em termos
curriculares, o conhecimento pratico
resulta em curriculos praticos: estes
resultam da recontextualizacdo do
conhecimento obtido em contextos
praticos, em principios orientadores
de uma pratica informada (SHAY,
2012, p.11);

3) formas de conhecimento com fraca
GS e forte DS possuem uma sintaxe
conceptual complexa, mas ndo se
referem a nenhum  contexto,

constituindo-se em generalizagdes
abstractas (ex. conhecimento
teorico,). Essas formas de
conhecimento  (ex. Matematica)
resultam em curriculos tedricos
(SHAY, 2012, p.12);

4) formas de conhecimento com fracas
GS e DS nédo dependem do contexto
e nem possuem uma sintaxe
conceptual (ex. conhecimento
generico). Estas  formas de
conhecimento, fracas em gravidade e
densidades  semanticas, quando
recontextualizadas nos curriculos
geneéricos, traduzem-se em
habilidades genéricas, como a
capacidade de comunicacdo, a
capacidade de trabalhar sob presséo,
etc. As habilidades genéricas estdo
desprovidas de conceitos e nédo se
referem a algum contexto especifico.

Conforme mostra a Figura 1, o argumento de
Shay é de que o conhecimento integrado no
curriculo é diferente do conhecimento
produzido nos lugares de producdo. Nos
lugares de produgdo, o conhecimento pode
ser teorico (produzido no seio das disciplinas
cientificas)  pratico  (produzido pela
experiéncia préatica) e profissional (adquirido
pela experiéncia profissional). A figura 1
mostra as  possibilidades  curriculares
dependendo do tipo de conhecimento
predominantemente recontextualizado no
curriculo. O curriculo teorico resulta da
recontextualizacdo do conhecimento teorico;
o curriculo profissional-vocacional resulta
da recontextualizacdo predominante do
conhecimento teérico e profissional, o
curriculo pratico, da recontextualizagcdo do
conhecimento da experiéncia préatica; o
curriculo genérico, da recontextualizagdo do
conhecimento  generico (SHAY, 2012,
p.15").
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FIGURA 1: Representacgéo da teoria de diferenciagdo curricular de Shay (2012)

O modelo de Shay mostra que diferentes
formas de conhecimento podem ser
integradas no curriculo, dependendo do seu
tipo e proposito. Se o propoésito for a
compreensdo da realidade, o conhecimento
tedrico pode ser a forma mais apropriada e
predominantemente recontextualizada no
curriculo; mas, se o propdsito for adquirir
conhecimento atil a prética profissional,
entdio a combinacdo do conhecimento
proveniente das disciplinas cientificas e da
pratica profissional podem ser preferivel.
Assim, o modelo de Shay mostra que,
contrariamente ao que defendiam os social-
realistas, o conhecimento poderoso pode
resultar ndo apenas da integracdo do
conhecimento  tedrico nos  diferentes
modelos curriculares, mas da combinacédo de
diferentes formas de  conhecimento,
dependendo dos propdsitos dos curricula.
Para 0 caso de Mocambique, o modelo

permite interpretar a forma como as
diferentes formas de conhecimento
disponiveis foram simultaneamente

recontextualizados, em graus diferentes, nas
novas reformas curriculares, incluindo as do
ensino geral, para lidar com o problema de

contextualidade e de verticalidade das
sociedades de conhecimento (BARNETT,
2006; SHAY, 2012). Embora se restrinja aos
principios epistémicos, o modelo pode ser
alargado para tornar inteligiveis, igualmente,
0s principios sociais. Como a propria SHAY
(2012, p. 14-15) referiu, o seu modelo
aborda os principios epistémicos subjacentes
aos curriculos, mas € silencioso quanto aos
principios subjectivo-pessoais, sociais e
pedagogicos. O presente artigo procura
igualmente interpretar as possiveis forcas
sociais reguladoras das reformas
curriculares, mas ndo aborda as questdes
pedagodgicas. Alias, a TCL de Maton,
alicerce da TDC de Shay, identifica
originalmente  principios epistémicos e
sociais de legitimacdo do conhecimento
(MATON, 2007).

METODOLOGIA

Conforme referido na introducgéo, o presente
artigo procura interpretar 0s principios
epistémicos e sociais subjacentes aos novos
curriculos do ensino primario e secundario.
O artigo procura examinar as seguintes
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questdes:  porqué e que tipo de
conhecimento "' foi recontextualizado para
integrar 0s novos curriculos? Quais as fontes
epistémicas e sociais desse conhecimento?
Como esse conhecimento se encontra
estruturado e organizado? Como interpretar
a natureza desse conhecimento e as bases
subjacentes a sua legitimag&o?

Para examinar estas questdes, procedeu-se a
andlise do contetdo dos planos curriculares
do ensino basico (PCEB) e ensino
secundario (PCESG) (MINED/INDE, 2003;
MEC/INDE, 2007). A escolha de planos
curriculares como unidades analiticas
baseia-se na conceptualizacdo do curriculo.
O conceito de curriculo ndo é consensual na
literatura especializada. Ribeiro (1999), na
sua revisdo da literatura, identificou varias
concepcdes tipicas do curriculo, redutiveis a
duas dimensdes. A primeira identifica o
curriculo com “algo que se visa, com
intengdo ou objectivo” (p.16). Assim, o
curriculo define-se como “plano estruturado
de ensino aprendizagem, englobando a
proposta de objectivos, conteudos e
processos” (p.17). Este plano ¢ “anterior a
situacdo de ensino-aprendizagem, assumindo
sobre esta um caracter de exigéncia
prescritiva” (p.16). A segunda dimenséo
identifica o curriculo com ‘“algo que se
experiencia, com a interacdo, processo ou
situacdo efectiva de ensino-aprendizagem”
(p.16). O processo de ensino-aprendizagem
procura executar o plano. A aprendizagem
efectiva  dos  estudantes (curriculo
experienciado/vivido) dependera das
condigdes de implementacdo do plano, da
percepcdo dos Vvarios implementadores,
particularmente os professores, sobre o
plano (curriculo percepcionado), havendo
até a possibilidade de aquisicdo de
aprendizagens nao explicitamente prescritas
no plano (curriculo oculto) (RIBEIRO, 1999,
p. 12-26). Ribeiro (1999) apelida, também,
a primeira dimenséo, de curriculo formal ou

prescrito e, a segunda dimensao, de curriculo
real e actual (pp. 14-18). Outros autores
chamam a dimensdo de curriculo como
plano de intended curriculum e a dimensdo
do curriculo como processo de ensino-
aprendizagem, de enacted, experienced ou
learned curriculum (CHANG, 2014). Estas
distingbes ressaltam, pelo menos, trés
orientacdes metodoldgicas na andlise dos
curriculos: a primeira versa sobre o plano ou
intencdes; a segunda sobre o processo de
ensino-aprendizagem; e a terceira, sobre o
cruzamento de ambos. A opgdo por uma ou
outra depende dos objectivos do estudo e dos
pressupostos tedricos subjacentes. Ribeiro
(1999), por exemplo, centrou a sua reflexao
em torno dos aspectos inerentes a
“fundamentagdo, concepgdo e elaboracdo
dos planos de estudo e programas de
ensino”, relegando “0S  aspectos de
implementacao para trabalhos
complementares” (p. 8).

Assumindo, portanto, a dimensdo de
curriculo como plano, procedeu-se a andlise
do conteudo do PCEB e PCESG, em duas
etapas. Na primeira etapa, foram
identificadas as componentes fundamentais
de um plano curricular. Ribeiro (1999)
afirma que um plano curricular,
independentemente do seu modelo, integra
as seguintes componentes: contexto e
justificacdo, o quadro de objectivos e
finalidades, a seleccdo e organizacdo de
matérias e conteudos, a proposta de
estratégias de ensino-aprendizagem, a
avaliacdo e a referéncia a condicdes de
implementacdo (p. 39-44). A andlise de
conteddo incidiu  sobre trés  destas
componentes, por serem as que explicitam
os fundamentos curriculares. A primeira, 0
contexto e justificacdo, visa justificar e
legitimar as decis6es tomadas no curriculo,
considerando o contexto que o curriculo
procura  servir (p.45). A  segunda
componente, o0 quadro de objectivos e
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finalidades, define a “intencionalidade
fundamental do curriculo, a sua direccao
altima” (p. 41). A terceira componente,
matérias e conteudos, explicita o tipo de
contetidos ou conhecimentos seleccionados e
organizados, de modo a possibilitar as
aprendizagens e o alcance  das
intencionalidades prescritas (p. 124-144).

Na segunda etapa, procedeu-se a analise de
conteddo  dos planos  curriculares,
considerando as trés componentes. Para o
contexto e justificacdo, a andlise procurou
medir a frequéncia da ocorréncia nos planos
curriculares e na seccao relativa ao contexto,
de termos associados a trés fontes de
legitimagdo curricular, nomeadamente a
sociedade, o conhecimento e o aluno
(RIBEIRO, 1999, p. 45-75). Para o0s
objectivos ou intencionalidades do curriculo,
a analise procurou identificar a orientagédo
das intencionalidades, ou seja, se o curriculo
estd orientado para a relevancia social e
pratica (contextualidade, +GS e -DS) ou para
a aquisicdlo de conhecimento teorico-
conceptual (verticalidade, -GS e +DS); a
analise procurou identificar, igualmente, a
intensidade ou  énfase  dada  as
intencionalidades curriculares. Para as
matérias e contetdos, a analise comegou por
inferir sobre o modelo de organizagao
curricular adoptado (RIBEIRO, 1990, 79-
93), se disciplinar (verticalidade, -GS e
+DS), inter, trans ou multisciplinar, ou
baseado em problemas e funcBes sociais
(contextualidade, +GS e -DS), analisando o
espaco que cada componente ocupa noS
planos curriculares (sobre o wuso de
frequéncia, orientacdo, intensidade e espaco
para analise do conteudo, ver NEUMAN,
2011, p. 364). A seguir, procedeu-se a
identificacéo do tipo de
conhecimentos/conteldos seleccionados
para os curriculos e a sua classificagéo,
considerando as suas fontes de producéo e as

suas caracteristicas em termos de DS
(verticalidade) e GS (contextualidade).

APRESENTACAO, ANALISE E
DISCUSSAO DOS RESULTADOS

As Tabelas 1 e 2 mostram que os curriculos
do ensino primario e secundario, embora
construidos em anos diferentes, partilham
principios e tragos estruturais comuns. Em
termos de fundamentacdo curricular, as
tabelas mostram a predominancia de duas
fontes de legitimacdo, nomeadamente a
sociedade e o universo do conhecimento, em
detrimento do aluno. A Tabela 1 mostra que,
em todo o documento do PCEB, existem 176
termos associados a sociedade, 327 termos
associados ao conhecimento e 130
associados ao aluno, tendéncia idéntica ao
PCESG: 212 associados a sociedade, 526
associados ao conhecimento e 201 ao aluno.
Note-se o facto de, no PCESG, haver quase
0 dobro dos termos associados ao
conhecimento presentes no PCEB, o que
pode sugerir maior recurso ao conhecimento
como fonte de legitimagdo no ensino
secundario do gue ensino basico.

Nos dois planos, 0 universo de
conhecimento aparenta ser a maior fonte de
legitimacdo curricular, mas a andlise de
outros dados especificos chama a prudéncia.
A divisdo entre a frequéncia dos termos
presentes na sec¢do reservada ao contexto e
justificacdo e a frequéncia total dos termos
presentes em todo o documento revela, nos
dois casos, a predominancia da sociedade
como fonte de legitimacao curricular do que
do conhecimento. A Tabela 1 mostra que, no
PCEB, 51,9 % dos termos associados a
sociedade estdo na seccdo do contexto e
justificacdo, contra 16,5 % dos termos
associados ao conhecimento e 18,6 % dos
termos associados ao aluno. Esta é a
tendéncia do PCESG (Tabela 2): 41% dos
termos associados a sociedade estdo na
seccdo do contexto e justificagdo, contra
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23% dos termos associados ao conhecimento
e 21,9% dos termos associados ao aluno. Isto
sugere que a introducdo dos curriculos €
mais justificada pela necessidade de
responder as demandas societais do que as
do conhecimento e dos alunos.

Além disso, a andlise da quantidade de
palavras sin6nimas as trés fontes revela que,
nos dois casos, h& mais sindnimos
associados ao conhecimento (10), a
sociedade (8) do que ao aluno. Mas uma
analise sobre a natureza e a frequéncia com
gue o0s sin6nimos ocorrem revela uma
tendéncia de legitimacdo do curriculo a
partir da sociedade. Nos sinénimos
associados a sociedade, 0s sinénimos mais
frequentes sdo 0s que evocam grupos ou
instituicbes sociais maiores (ex. cultura,
comunidade, pais, Mocambique), em
detrimento de grupos sociais menores (ex.
familia, aldeia). Nos sin6nimos associados
ao conhecimento, note-se a predominancia
do termo disciplina nos dois casos, 0 que
sugere que as disciplinas sdo concebidas
como fontes de conhecimento. Porém, uma
andlise da natureza e frequéncia de outros
sindnimos da palavra conhecimento revela a
orientacdo  requerida ao conhecimento
disciplinar: as duas tabelas mostram que
termos como competéncias e habilidades séo
mais frequentes do que palavras como
conceito e teoria. Isto sugere que se recorre
as disciplinas mais pela possibilidade de
serem fontes de habilidades e de
competéncias do que de conceitos e teorias.

Portanto, subjaz as decisdes curriculares o
desejo pelo reforco da contextualidade do
curriculo do que da verticalidade. Esta
hipdtese pode ser sustentada analisando,
igualmente, a orientagdo e a intensidade dos
objectivos ou intencionalidades presentes
nos dois casos. Conforme mostram 0s
excertos extraidos do PCEB e do PCESG, os

curriculos estdo orientados mais para a
relevancia social e pratica, do que para a
relevancia teorico-conceptual. Alids, em
termos de intensidade, os excertos mostram
a preocupacdo de enfatizar a relevancia
prética, destacando, em italico, expressdes
como “tornar o ensino mais relevante” e
“saber-fazer”.

A combinacdo da andlise dos dados sobre a
justificacdo das intencionalidades
curriculares, com os dados sobre o espaco
ocupado por cada componente curricular nos
PCEB e PCESG, permite inferir sobre o
modelo de organizagdo curricular adoptado.
A Tabela 1 mostra que, no PCEB, a sec¢éo
do contexto e justificacdo curricular ocupa
maior espaco, com 16 paginas, mais 10
reservadas as inovagdes que explicitam as
intencionalidades curriculares; a seccdo de
estrutura e conteldos ocupa seis paginas; a
seccdo de avaliacdo, uma pagina e a seccao
de implementacdo, 16. Por seu turno, a
Tabela 2 mostra que, no PCESG, a sec¢édo de
estrutura e contedos ocupa maior espaco,
com 45 péginas, seguida da seccdo do
contexto e justificacdo curricular, com 23
paginas, mais 10 reservadas as inovacdes
curriculares; a seccdo de avaliagdo, uma
pagina e a sec¢do de implementacdo, nove
paginas. O peso relativamente maior dado,
nos dois planos, a justificacdo, a seleccdo e
organizacdo de matérias e conteldos e as
condicdes de implementacdo, em detrimento
das questdes de avaliacdo, indicia a adopcéo
de um modelo curricular, que procura
associar a contextualidade com a
verticalidade. Conforme refere Ribeiro
(1999, p.39-40), a sobre ou sub-valorizagéo
das diferentes componentes num plano
curricular indicia a adopgdo, mesmo
implicita, de modelos de organizacéo
curricular especificos.
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TABELA 1: Anélise da justificacdo do PCEB

Fonte a) Frequéncia b) Espaco
Justificacio (com que aparecem termos associados a (que as diferentes componentes ocupam no documento do
& sociedade, conhecimento e aluno) PCEB)
0,
N° N° % . N°
Termo total | contx contx/ Componente curricular péigs
total )
Cultura 58 28 | 483% Contexto e justificagdo (pp. 7-23) 16
Comunidade 33 22 | 66,7% Inovagdes curriculares (pp. 24-34) 10
(5}
S . Conteudos: estrutura curricular e plano de estudos
[$] 0,
g Pais 32 16 50% (pp.36-43) 6
= Sociedade 24 | 10 | 41,7% Sistema de avaliagéo (pp. 47-48) 1
Mogambique 23 12 52,2% Estratégias de implementacéo (pp. 51-67) 10
Aldeia 100%
Identidade 4 50% c) Orientagdo (da mensagem em relagdo aos
Familia 129 conhecimentos a adquirir)
Total 176 | 92 | 519% l
Disciplina 122 9 7.4% +Relevancia pratico-social; - relevancia tedrico-conceptual
Habilidade 54 12 22.2% v
Conhecimento | 39 18 46.2% “O principz?l desaﬁo, que se coloca ao presente curr-iculo: é
tornar o ensino mais relevante, no sentido de formar cidadaos
o Competéncias | 40 1 25 capazes d_e contribuir para a melhoria da sua vida, da vida pla
S P ° sua familia, da sua comunidade e do pais, dentro do espirito
£ - da preservacdo da unidade nacional, manutencdo da paz e
£ 0 )
E Capacidades 33 S 15.2% estabilidade nacional, aprofundamento da democracia e
= . e N
S Atitudes 18 5 27 8% respeito pelos dlre!tos hgmanos, bem como da preservagdo
da cultura mogambicana.” (p.7)
Valores 10 4 40.0% d) Intensidade (énfase ou destaque dado as palavras ou
Conceito 0 0.0% expressdes-chave) ¢
Aptiddo 0 0.0% +Utilidade/Relevancia pratico-social; - Aquisicdo de
Teorico/teoria 0 0.0% teorias-conceitos ¢
Total 327 54 16.5% “A maior parte dos contetidos, que se lecciona na escola, é
Aluno 105 16 15.2% de uma relev_?%ncia ou utilidade pratica insigniﬁ_car_lte” (p.16)_.
. “Como foi ja referido neste documento, o principal desafio
o Educando 22.2% deste curriculo é tornar o ensino mais relevante Tendo em
E Individuo 11.1% conta este principio, pretende-se que, ao concluir o ensino
< - basico, o graduado tenha adquirido conhecimentos,
Mogambicano 83.3% e - . x -
habilidades e valores que Ihe permitam uma insercdo efectiva
Aprendente 0 na sua comunidade e na sociedade em geral” (p. 21)
Total 130 24 18.6%
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TABELA 2: Analise da justificacdo do PCESG (baseada em MEC/INDE, 2007)

Justificagdo curricular

Font a) Frequéncia b) Espaco
J t'(;'n € (com que aparecem termos associados a (que as diferentes componentes ocupam no documento do
ustificacao sociedade, conhecimento e aluno) PCESG)
0,
N° N° % - N°
Termo contex/ Componente curricular .
total | contex total pags.
Cultura 42 18 42.9% Contexto e justificacdo (pp. 3-26) 23
Comunidade 52 18 34.6% inovac0es curriculares (pp. 27-35) 8
§ Pais 32 17 531% Conteldos: estrutura curricular e plano de estudos 45
3 ' (Pp.35-80)
S Sociedade 40 13 32.5% Sistema de avaliagéo (pp. 80-81) 1
(]) you - ~
. Estratégias de implementag&o (pp. 82-91 9
Mocgambique 21 10 47.6% d 4 ¢do (pp )
Familia 18 50.0% c) Orientagdo (da mensagem em relacéo aos
Identidade 6 16.7% conhecimentos a adquirir)
Aldeia 1 1 100.0% ) ) ) ) )
Total 212 87 41.0% +Relevancia pratico-social; - relevancia tedrico-
conceptual
Disciplina 176 | 14 | 8.0% v
“Neste contexto, o graduado do ESG ndo desenvolve as
Habilidade 61 15 24.6% competéncias necessarias para: (i) a insercdo no mercado de
trabalho; criagdo de auto-emprego; (ii) progressdo noutros
cursos especializados” ( p. 4) “A  Transformagdo
° Conhecimento | 84 25 29.8% Curricular do Ensino Secundério deve concorrer para a
= abertura dos horizontes do jovem em termos de integragdo
g no sector laboral, do desenvolvimento do auto - emprego,
3 Competéncias | 108 27 25.0% economia doméstica, microprojetos e criagdo de pequenas
% empresas.” (p. 11)
O .
Capacidades 10 3 30.0%
Atitudes 34 14 41.2% d) Intensidade (énfase ou destaque dado as palavras ou
Valores 30 | 19 | 633% expressGes-chave)
Conceito 15 3 20.0%
Aptidéo 0 0 0.0% +Utidade/Relevancia pratico-social; - Aquisicéo de
Teorico/teoria 8 2 25.0% teorias-conceitos
Total 526 122 23.2%
Aluno 188 37 19.7% . )
“Transformagdo Curricular do ESG “que se centre nas
Educando 0 0 0.0% habilidades para a vida, entrada no mercado de trabalho,
o do que apenas para o Ensino Superior” (p. 4). ‘“Neste
5 Individuo 3 2 66.7% sentido é necessario que 0 ESG confira ao jovem um nivel
< de conhecimentos elevados e o saber fazer necessario a sua
Mogambicano 9 5 55.6% integracdo social. O ESG deve deixar de ser um mero
) corredor de passagem para 0 Ensino Superior ou
Aprendente 1 0 0.0% corresponder a um simples certificado de ‘“habilitacdo
Total 201 44 21.9% escolar” com rapida desvalorizagdo” (p.11)
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TABELA 3: Classificacdo da natureza do conhecimento recontextualizado para o PCEB (baseada
em MINED/INDE, 2003, p.40)

Fonte do

Area - Competéncias a - - - + + CP | CP
disciplinar Disciplinas desenvolver conheume_nto DS | GS | GS | DS ce f r cr
recontextualizado
Conhecimento da
estrutura gramatical e Academia: X X 1
regras de funcionamento | Linguistas
Linguas: da lingua
Portugués Capacidade de . .
P N Sociedade mais
Inglés, Linguas comunicagdo oral e ampla X X 1
mogambicanas escrita P
2 Mamfestgr gtltudes Sociedade mais
g moral e civicamente X X 2
ampla
2 correctas
8 Compreender e situar 0s
§ acontecimentos no Academia:
'S espaco e no tempo; historiadores, X X 2
p Ciéncias Sociais conhecer e localizar os gedgrafos, cientistas
% (Historia aspectos fisico- sociais
ke > geografico e econdmicos
E Geografia, Reconhecer os seus Sociedade mais
g E%L:,S/?EZO Moral direitos e deveres ampla X X §
© ' Respeitar os direitos e
crencas dos outros; Sociedade mais X X 4
manifestar atitudes de ampla
tolerancia e ser solidario
Ter sensibilidade para
Educacéo apreciar o belo, escutar, Arte: artistas, X X 1
Musical memorizar, abstrair, masicos
imaginar e criar musica
o Matematica Contar € caIcuIarNe Academia:
s aplicar as operacoes mateméticos X X 3
2 matematicas
4 Cuidar da satde e
3 observar regras de
2 higiene, Sociedade mais
< . X X 5
o Ciéncias tercomportamento sexual | ampla
@ Naturais (Fisica, | responséavel; conservar o
2 Biologia, meio ambiente,
O 1 H e
g Quimica) Interpretar ggz:\?iigls?.
s cientificamente os X X 4
= fenémenos naturais pro fe§sores de .
ciéncias naturais
. Realizar actividades
38 Artes/Oficios produtivas ( ex. costurar, | Arte/profissdes: X X 1
g g pescar, cozinhar, bordar, | artesdos
2 o esculpir, cultivar, etc.
2 g . Saber desenhar, projectar —
=8 Educ. Visual ~ ' Arte: projectistas X X 2
85 construcdes
<3 Praticar actividades o ]
c R - . .. | Fisiologia/desporto:
] Educacéo Fisica | fisicas, jogos tradicionais o X X 3
o . Educadores fisicos
e desportivos
Adquirir conteidos
Curriculo local locais, relevante para Comunidade local X X 2

uma insercéo adequada
na comunidade
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TABELA 4: Classificacdo da natureza do conhecimento recontextualizado para o PCEB (baseada
em MINED/INDE, 2003, p. 64-69)

Area Competéncias a Fonte do + +
Lo Disciplinas P conhecimento CG | CPf | CPr | CT
disciplinar desenvolver . DS | GS | GS | DS
recontextualizado
Conhecimento da estrutura .
. . Academia:
Linguas: gramatical e regras de Linaui X X 1
. . A guistas
Portugués, funcionamento da lingua
Inglés, Francés | Capacidade de | Sociedade mais X X 1
Linguas comunicacao oral e escrita | ampla
2 mogambicanas | Manifestar atitudes moral e | Sociedade mais | N )
8 civicamente correctas ampla
(2] n
2 Compre_ender e situar os Academia:
o acontecimentos no espago | . . .
c . cientistas  sociais
@ e no tempo; conhecer e e X X 2
S . . (historiadores,
® localizar os aspectos fisico- .
° . P gedgrafos, etc.)
8] - geogréfico e econdmicos
& Ciéncias - -
5] L Relacionar e problematizar
2 Sociais .
IS S as diferentes formas de
= (Historia, - x -
IS . interpretacdo do mundo;
S Geografia, . . S
o - ) usar as diferentes formas | Filosofia: filésofos X X 3
Filosofia ;
de acesso ao conhecimento
na construgdo da sua visdo
do mundo.
Valores: igualdade, | Sociedade mais
- . X X 3
liberdade, Justica, etc. ampla
- ntar, calcular licar | Al mia:
Matematica Co taL calcular e aplica cade/ 2 X X a
0 operagBes matematicas matematicos
o A 7
S Cuidar da satde e observar
@ regr higien ter . .
O o . egras _ de giene, 1 sociedade mais
o Ciéncias comportamento sexual ampla X X 4
8 2 Naturais responsavel; conservar o
= (Fisica, meio ambiente,
= Biologia, Interpretar cientificamente
g Quimica) 0s fenémenos_ na_turais; Acade_mia: ciéncias X X
aplicar os principios e | naturais
conhecimentos cientificos
Interpretar a musica na sua
- forma, vocal e instrumental | Arte: artistas,
Aurtes cenicas x . g X X 1
P e sua representacao através | masicos, actores
2 da danca e do teatro
= -
£ . r nhar, pr r A
o Educ. Visual Sabe dgse ar, projecta Arte: projectistas X X 2
@ construgoes, etc.
(%2} S~
< Representar com exacti
8 Desenho e epresentar com e act,d_ao
2 . objectos de varias o
Qo geometria - X Arte: projectistas X X 3
<] - dimensoes; Fazer
5 descritiva ~ -
g representacdes graficas
é Educacéo Praticar acthlda}des .f|5|cas, Fisiologia/desporto:
S Fisica J0g0s tradicionais € | Educadores fisicos X X 4
2 desportivos
< Nocoes de Desenhar um plano_ Para | ¢ omércio: pessoas
aproveitar  oportunidades e
Empreendedor de negocios e obter com experiéncia | X X 1
ismo . pratica em negdcios
rendimento

(Continua ...)
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(Continuacéo ...)

Area

disciplinar Disciplinas

Competéncias a
desenvolver

Fonte do ) )
conheume_nto DS Gs cs DS CG CPf
recontextualizado

CPr

CT

Agropecuaria

Aplicar técnicas de
producéo agro-
pecudria e de gestéo
de recursos naturais
na

Agropecuaria:
agrénomos/
veterinario; X X 5
agricultores/
criadores

Conhecer o
desenvolvimento, os

Turismo: agentes
turisticos/

Turismo produtos e destinos o X X 6
A especialistas em
turisticos de -
i turismo

Mogcambigue;
Introducéo a Ter nocdes basicas de Academia:
Psico- hog PP psicopedagogos e X X 7

. docéncia e didéctica NN

Pedagogia didécticos
TICs Usar TICs Informatica: X | x 8

informaticos

As fontes predominantes de justificagdo
curricular, nomeadamente a sociedade e o
conhecimento, a orientacdo do curriculo para
a relevancia socioecondémica, o peso dado a
cada uma das componentes e a andlise da
estrutura curricular e conteudos
seleccionados (ver Tabela 3 e 4) permitem
inferir que o modelo curricular adoptado
procura combinar a organizacdo curricular
baseada em areas de conhecimento, com a
centrada em fungbes sociais (RIBEIRO,
1999, p. 83-86). O modelo baseado em areas
de conhecimento agrega, sob forma
multidisciplinar, conhecimentos de Vvarias
disciplinas; o modelo baseado em funcgdes
sociais selecciona conhecimentos e aptiddes
socialmente relevantes. No cruzamento
destes dois modelos, nasce o modelo
baseado em competéncias, que aspira a
verticalizar os conhecimentos com +GS e —
DS e contextualizar os conhecimentos com —
GSe +DS.

Considerando as fontes de legitimagédo e as
intencionalidades curriculares analisadas
acima, nas Tabelas 3 e 4, com base na leitura
dos planos dos estudos, apresenta-se a
classificagcdo da natureza do conhecimento
recontextualizado para 0s novos curriculos,
em termos de DS (verticalidade) e GS
(contextualidade), em  funcdo  desta

classificacdo, infere-se sobre 0s contextos
sociais de producdo desse conhecimento. As
tabelas mostram que, nos dois casos, quatro

formas de conhecimento formam
recontextualizados nos  curricula; 0
conhecimento geneérico (CG), 0

conhecimento teérico (CT), o conhecimento
profissional (CPf) e o conhecimento pratico
(CPr). Os tipos de conhecimento
recontextualizados permitem inferir sobre os
seus contextos de producdo: academia,
sociedade no geral, as artes e profissfes, a
comunidade local e a experiéncia pratica.

Em outras palavras, ao lado do
conhecimento  tedrico-disciplinar, foram
recontextualizadas  outras  formas de

conhecimento.

A analise dessas formas de conhecimento,
em termos de verticalidade (densidade) e
gravidade  (contextualidade) revela a
tendéncia da reforma. Combinando as areas
de conhecimento, as disciplinas
seleccionadas e, sobretudo, as competéncias
alistadas nos planos dos estudos, constata-se
que nos planos de estudos do PCEB, CG,
fraco em DS e GS, ocorre 5 vezes; o CPf,
forte em DS e em GS, ocorre 3 vezes; o CPr,
forte em GS e fraco em DS, ocorre 2 vezes;
e 0 CT, fraco em GS e forte em DS, ocorre 4
vezes. A soma do CPf com o CPr é de 5,
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numero superior a0 CT. No PCESG, a
combinacdo das quatro formas de
conhecimento  mantém-se, mas com
tendéncia para a diminui¢do do peso do CT e
reforco das outras formas de conhecimento:
0 CPf ocorre 8 vezes, o CG 5 vezes, 0 CPr 1
vez e o CT, 4 vezes. Isto sugere uma
tendéncia para o reforco da GS ou
contextualidade do curriculo, em detrimento
da sua DS ou verticalidade.

Esta tendéncia parece coerente em todas as
fases da analise dos planos curriculares: na
analise da frequéncia dos termos, notou-se a
predominancia de duas fontes de
legitimacdo, a sociedade e o conhecimento,
mas com a ressalva de que, no
conhecimento, o0s termos associados a
teorias e conceitos ocorriam menos do que
o0s associados a competéncias e habilidades;
na analise da intencionalidade, constatou-se
a orientacdo do curriculo para a relevancia

Sociedade mais ampla:
diversos agentes sociais,
incluindo a académicos e
os agentes do mercado de
trabalho

Conhecimento
genérico

e

Conhecimento
pratico

\

Local de trabalho ou
organizacdes laborais:
trabalhadores

FIGURA 2:

GS+

social e pratica do que para a aquisi¢do de
teorias e conceitos; na analise do modelo de
organizacdo curricular, registou-se a procura
de combinagéo da interdisciplinaridade com
a funcionalidade social; na analise dos
planos de estudos, constata-se maior
ocorréncia combinada de outras formas de
conhecimento em detrimento do
conhecimento tedrico.

A Figura 2 esquematiza 0s principios
epistémicos e sociais subjacentes a seleccédo
das quatro formas de conhecimento
recontextualizadas nos novos curriculos. A
possibilidade de contexualizar 0
conhecimento vertical e de verticalizar o
conhecimento contextual levou a seleccdo de
quatro formas de conhecimento, com
propriedades diferentes em termos de DS e
de GS e produzidos em diferentes contextos
sociais: 0 CT, 0 CPf,0 CPre o CG.

Academia: académicos especialistas
de disciplinas ou de campos
interdisciplinares

N

Conhecimento
tedrico

DS+

e
Conhecimento/
pratica
profissional

/I\

Associacdes profissionais:
Profissionais experientes

Representacdo dos processos epistémicos e sociais envolvidos na recontextualizacdo
curricular (adaptado de Shay, 2012)

Rev. cient. UEM: Sér. ciénc. educ. Vol. 1, No 2, pp 31-55, 2017



NC Zavale

CONCLUSOES

O presente artigo procurou interpretar 0s
principios epistémicos e sociais que
legitimam as escolhas feitas nas reformas
curriculares do ensino basico e secundario.
A andlise do contetdo dos PCEB e PCESG
permite tecer trés conclusdes. A primeira
conclusdo é de que os novos curriculos sao
legitimados por principios que procuram
combinar a  contextualidade e a
verticalidade. Esta combinacdo consegue-se
justificando o curriculo na base do binémio
sociedade-conhecimento em detrimento do
aluno e agregando formas de conhecimento
fortes e fracas em densidade e gravidade
semanticas. A segunda conclusdo é de que a
combinacdo do  bindmio  sociedade-
conhecimento, contextualidade-verticalidade
ou gravidade-densidade ndo ocorre de forma
equilibrada, mas orienta-se no sentido de
reforcar a contextualidade/gravidade em
detrimento da verticalidade/densidade. A
terceira conclusdo, decorrente das duas
anteriores, € de que subjaz as reformas
curriculares um conceito de conhecimento
poderoso que vai para além do
conhecimento tedrico. Nos novos curriculos,
0 conceito de conhecimento poderoso,
resulta da combinacdo do conhecimento
teodrico, profissional, pratico e genérico e
funda-se no  binébmio  verticalidade-
contextualidade, com tendéncia para o
reforgo da contextualidade.

Estas conclusdes permitem revisitar o
argumento social-realista de identificar o
conhecimento poderoso com conhecimento
tedrico: no curriculo, o caréacter poderoso do
conhecimento ndo se restringe ao
conhecimento tedrico, mas depende dos
fundamentos e das intencionalidades
subjacentes a cada forma curricular. O artigo
restringiu-se a analisar o curriculo enquanto
intencdo e plano, ndo examinou o curriculo
como processo de ensino-aprendizagem.
Este € o desafio para pesquisas futuras:

Como estas intencionalidades curriculares
sdo concretizadas no campo da acgédo
pedagdgica? Como € percebido pelos actores
(particularmente professores e alunos) o
conhecimento vertical contextualizado e o
conhecimento  contextual verticalizado?
Como essas formas de conhecimento sdo
ensinadas e aprendidas? Que conceitos 0s
actores tém de conhecimento poderoso?
Estas e outras questbes similares
alimentardo, seguramente, futuras reflexdes
sobre as reformas curriculares em
Mocambique.
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NOTAS

"Ex., Socialismo em Mogambique, Angola; regimes
pro-capitalista na Costa do Marfim, regimes
minoritarios na Africa do Sul.

"Em Mocambique como em quase toda a Africa, 0
desafio de combate a pobreza foi acrescentado as
politicas educativas neoliberais nos anos 2000, em
virtude da reformulacdo da versdo radical do
neoliberalismo para uma versdo mais moderada. Na
versdo mais radical e neocléssica, subjacente aos
programas de reajustamento estrutural dos anos 80, 0
neoliberalismo defendia o dogmatismo do mercado e
a intervencdo minimalista do Estado. Contudo, nos
anos 2000, apercebendo-se das imperfeicbes do
mercado e dos seus efeitos sociais contraproducentes,
o0 neoliberalismo foi reformulado através do chamado
post-Washington consensus, resultando disso a
adopcdo de estratégias de combate a pobreza
absoluta. Estas estratégias prestaram atencdo, pelo
menos do ponto de vista politico e de planificacéo,
aos assuntos sociais, particularmente & educacao ndo-
universitaria (com enfoque para os programas de
educagdo para todos, ensino técnico-profissional e
ensino secundario profissionalizante) (CHISHOLM E
LEYENDECKER, 2008; BONAL, 2002).

No original Knowledge blindness

iv

Bernstein  (1999) define uma estrutura de
conhecimento hierarquica ou vertical como estrutura
hierarquicamente orgnizada coerente, explicita e com
principios sistematicos. Uma estrutura vertical produz
proposices e teorias gerais, através da integracdo
vertical do conhecimento novo no conhecimento
prévio e da demonstragdo  de uniformidade e
regularidade = em  fendmenos  aparentemente
diferentes. Fisica é um exemplo de estrutura
hierdrquica porque reposa sobre sistemas ou
paradigmas tedrico-conceptuais e metodologicos mais
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OU menos consensuais entre 0s membros da
comunidade cientifica e que a progressdo de
conhecimento nesta disciplina ndo se opera através do
surgimento de paradigmas multiplos e dispersos, mas
através da integragdo desses novos paradigmas no
nicleo tedrico ja existente. Quanto as estruturas
horizontais, Bernstein define-as como uma série de
linguagens especializadas que contém igualmente
diversos sistemas tedrico-conceptuais e
metodoldgicos que nem sempre se enquadram num
nacleo comum. Por exemplo, as ciéncias sociais e
humanidades progridem ndo necessariamente porque
0s membros partilham constructos tedricos comuns,
mas porque criam uma multiplicidade de constructos
que se propagam horizontalmente.

Y MATON, K. Theories and things: The semantics of
disciplinarity. In CHRISTIE, F.; MATON, K. (ed.)
Disciplinarity: Systemic functional and sociological
perspectives. London: Continuum, 2011, P. 62-84.

vi

Na verdade, apesar desta nova reformulacgio
conceptual, o debate sobre o processo de
transformacdes que o conhecimento cientifico sofre
quando recontextualizado no curriculo € bem mais
antigo do que a TDC de Shay. Para se referir a
adaptabilidade  pedag6gica do  conhecimento
cientifico, Verret (1975) cunhou o conceito de
transposicdo  didactica, conceito mais tarde
aprimorado e melhorado por Chavellard e Joshua
(1982), Chevallard (1985). O argumento subjacente a
transposicdo didactica é o de que entre o
conhecimento cientifico e o conhecimento escolar
existe uma mediacdo que molda e transforma o
conhecimento cientifico em conteddo escolar
(CHEVALLARD, 1985). De sorte que, o0
conhecimento escolar ndo é o conhecimento
cientifico original, ndo é ensinado como foi
originalmente publicado pelo cientista, e nem é uma
mera simplificacdo deste. O conhecimento escolar é
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um conhecimento cientifico transformado, isto é, um
objeto didactico. A transposicdo didactica manifesta-
se de maneira mais explicita nos livros didacticos,
pois nestes se encontram 0s conhecimentos a serem
ensinados (CHEVALLARD, 1985).

Portanto, a TCD de Shay (2013) reforca e expande
este debate sobre a transposicdo didactica de duas
formas. Em primeiro lugar, ao trazer a caracterizagéo
bernsteniana das estruturas do conhecimento, isto é, a
diferenciagdo que Basil Bernstein faz entre o
conhecimento cientifico e o conhecimento vulgar,
bem como entre estruturas das diferentes disciplinas
cientificas.  Bernstein ~ (2000)  distingue ©
conhecimento cientifico do wvulgar pela sua
horizontalidade e verticalidade. O conhecimento
vulgar é contextualmente fundado e progride
horizontalmente, através de acumulagdo de novas
linguagens. Isto significa que o conhecimento vulgar
ndo possui numa metalinguagem comum partilhada
pelos sujeitos cognoscentes; pelo  contrério,
caracteriza-se pela confluéncia de uma diversidade de
metalinguagens. Por seu turno, o conhecimento
cientifico, sobretudo das chamadas ciéncias naturais,
caracteriza-se pela verticalidade e gramaticalidade,
isto é, por possuir uma sintaxe conceptual explicita e
comum e, por progredir hierarquicamente através da
integracdo do conhecimento prévio em proposi¢des
mais gerais. Mas Bernstein aponta também diferencas
entre disciplinas cientificas: as chamadas ciéncias
sociais e humanidades tém também estruturas de
conhecimento horizontal, isto é, ndo possuem uma
metalinguagem comum hierdrquica, mas uma
estrutura horizontal que progride através de
acumulacdo de uma diversidade de linguagens.
Portanto, enquanto o conceito da transposicao
didactica da conta das transformagbes que o
conhecimento cientifico sofre para se configurar em
conhecimento escolar, ndo aborda, todavia, as
diferencas existentes nas estruturas de conhecimento
e forma como essas diferengas podem influenciar o
desenvolvimento curricular.

Em segundo lugar, a TDC acrescenta, ao usar a
seméntica de Maton, um modelo que permite
compreender a integracdo de outras formas de
conhecimento no curriculo e ndo apenas o
conhecimento cientifico. Enquanto a transposicdo
didactica explica as transformac6es do conhecimento
cientifico em escolar, trata-se de um conceito
limitado quanto a recontextualizacdo e integracdo de
outras formas de conhecimento no curriculo, tais
como o conhecimento vulgar/geral e conhecimento
pratico. O modelo de Shay mostra, portanto, que a
transposicdo didactica pode ocorrer com varias

formas de conhecimento, e ndo apenas com o
conhecimento cientifico. Em outras palavras,
dependendo das finalidades da educacdo, o0s
curriculos escolares podem, além da ciéncia,
incorporar outras formas de conhecimento, com
caracteristicas diferentes e estruturas semanticas (GS
e GS) diferenciadas.

vii

Sem pretensdo de ser exaustivo sobre o debate
epistemoldgico, por tipo de conhecimento referimo-
nos a grandes formas de conhecimento que a historia
epistemoldgica universal comumente identifica,
nomeadamente a mitologia, filosofia, teologia, senso
comum e ciéncia. A diferenca entre estas formas de
conhecimento reside na relacdo que cada uma
estabelece entre o sujeito cognoscente e 0 objecto
cognoscivel, isto &, na maneira como cada uma,
através de um método especifico, interliga o sujeito
ao objecto (LIMA VAZ, 2002). Além destas formas
de conhecimento, acrescentamos mais trés, que séo
relevantes no contexto educativo, nomeadamente o
know-why, know-what e know-how (GARUD,
1997). O know-why, também designado por “know-
by-studying” ou conhecimento tedrico, refere-se ao
conhecimento dos principios e teorias subjacente ao
funcionamento de um objeto; o know-how, ou
learning-by-doing, ou conhecimento pratico, refere-se
ao processo de acumulacdo, ao longo do tempo e
com base na experiéncia, de conhecimento sobre
como executar uma tarefa; o know-what, or learning-
by-using, refere-se ao conhecimento gerado através
da interacdo que os actores estabelecem entre si numa
organizagdo. Estas trés formas nem sempre
funcionam de forma separada, podendo ser
combinadas para dar azo a outros tipos de
conhecimento. Por exemplo, o conhecimento
profissional especializado resulta da combinagéo do
know-why, know-how e know-what.
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