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Prefacio

Esta obra é simultaneamente fruto de grandes interrogagfes sobre o
modo como as identidades juvenis e a sexualidade se conformam
com os modelos dominantes do feminino e do masculino, e da
vontade de melhor entender como é que se estrutura a violéncia
contra as raparigas, neste tempo em que se a modernidade se afirma
dominante, ela coabita igualmente com instituicbes e praticas
tradicionais e/ou (re)tradicionalizadas.

Numa altura em que os jovens aparecem cada vez mais nos discursos
publicos, como pretexto ou como alvo da acg¢éo, pareceu importante a
Conceicdo Osorio e a Teresa Cruz e Silva interrogarem-se sobre a
construcdo das identidades e das sexualidades, num processo pleno
de ambiguidades e de vérios sentidos, tendo como referéncia a
escola, supostamente ndo apenas o lugar da modernidade como
também o da igualdade entre raparigas e rapazes. Nao nos propdem
uma leitura facil, mas antes nos conduzem por caminhos sinuosos,
procurando, com isso, resgatar as ambivaléncias, os transitos e o
agenciamento presentes em cada contexto e em cada situagdo. E por
este meio nos apresentam a imagem vivida de jovens raparigas e
rapazes que, buscando sentidos que lhes permita moverem-se e
afirmarem-se como sujeitos, tanto se conformam como se rebelam,
apropriando-se e rejeitando normas e valores. Estes processos, quase
sempre dolorosos, sao diferentes para rapazes e raparigas, revelando-
nos como a constru¢cdo do masculino e do feminino, apesar de
influéncias multiplas e simultaneas da modernidade, se faz segundo a
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matriz de um modelo patriarcal que subordina as mulheres e as
orienta para a sujeicdo, controlando-lhes o corpo e modelando a
maneira como lhes é permitido viverem a sua sexualidade. A
violéncia contra as raparigas na escola, protagonizada por
professores mas também por colegas, tantas vezes negada ou
minimizada, é aqui exposta através da anélise dos mecanismos que a
naturalizam e banalizam.

E ao longo da leitura damo-nos conta de que o que fez mover as
autoras foram ndo s6 os desafios tedricos que enfrentaram para
construir modelos que lhes permitissem pensar estas realidades
plurais e até contraditérias, mas também a vontade de contribuir
com ferramentas que possibilitem a intervencdo para garantir que os
jovens, raparigas e rapazes, sejam sujeitos de direitos e sejam
chamados, cada vez mais, a intervir e a decidir sobre os seus destinos.

Para finalizar, queria realcar que esta obra langa Vvarios
guestionamentos que seria interessante de prosseguir em outras
pesquisas, que nos permitam acercar-nos cada vez mais destas
realidades vivas e fugazes.

Maria José Arthur
WLSA Mocambique
Maputo, Agosto de 2008
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Introducao

A questdo das identidades sociais tem sido um dos campos mais
privilegiados nos estudos sobre a modernidade. Novos modelos de
analise tém sido propostos, procurando responder a transitoriedade
entre global e local, entre unidade e diversidade. A modernidade
fragmenta o “eu” que transita entre impoténcia e diluicdo identitaria,
perante a multiplicidade e os constrangimentos da “oferta” e as
“necessidades” de escolha. Neste processo de procurar reconhecer-se
e ser reconhecido o sujeito vai simultaneamente resistir as
“pertencas” que lhe sdo impostas e a adesdo reflexiva que lhe d&
sentido. Sdo estas as reflexBes centrais que nos orientaram neste
trabalho.

Quando nos referimos aos processos de construcdo identitaria temos
que ter em atenc¢do os factores que estruturam formas e dimensdes
particulares de desigualdade. Referimo-nos concretamente a
hierarquia de género que exprime, organizando e reorganizando,
uma realidade fundada na distincdo de poder entre mulheres e
homens. As identidades sociais de homens e de mulheres exprimem
0 conjunto de normas e valores que, condicionando as representacdes
e praticas sociais, revelam as caracteristicas do modelo cultural de
feminilidade e masculinidade. E este modelo, mediado por agentes e
instrumentos culturais, que define e orienta o conjunto de elementos
e dimensdes que permitem a existéncia de identidades diferenciadas
de mulheres e homens. Isto significa que as muitas e complexas
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dimensdes que compfem as identidades se conciliam e se
compatibilizam num modelo que define os pressupostos do feminino
e do masculino.

Embora as componentes identitarias sejam sujeitas as disposi¢fes
(do ponto de vista, por exemplo, da origem social) estruturadas e
transmitidas nos diversos meios de pertenca, existe o que se pode
chamar de afinidades comportamentais que, sendo transversais aos
diferentes contextos, configuram a identidade social dos homens e
das mulheres. Disto ndo resulta nem uma a-historicidade da
construgdo social dos valores e praticas que compdem as identidades
masculinas e femininas, nem uma perspectiva essencialista e
redutora ao sexo, das diferencas entre homens e mulheres, porque
sdo dependentes das experiéncias, dos contextos historicos e do
habitus! que caracterizam a diversidade humana.

Sobre a anatomia sexual realiza-se uma construcdo social que propde
e perspectiva para as identidades dos homens e das mulheres um
modelo que tem como fonte as diferencas biol6gicas, naturalizando
as diferencas e as desigualdades entre os dois sexos. Portanto,
conquanto sobre as identidades sociais intervenham um conjunto de
elementos exdgenos a dimensdo sexual/bioldgica, esta aparece como
referente, 0 que permite que a sua construcéo seja um processo que
acompanha todo o ciclo de vida. Neste, os papéis e as funcdes que as
pessoas foram assumindo/adquirindo e as componentes referentes a
sexualidade sdo determinantes para a integracdo social dos actores.
Esta integracdo realiza-se pela partilha e adesdo aos valores que
constituem o fundamento do modelo social. Sendo este organizado e
estruturado pela diferenca sexual, € sobre esta que se elabora e
naturaliza a desigualdade entre homens e mulheres. Como a histéria
largamente o demonstra, embora a dominagdo masculina seja
realizada através de multiplos instrumentos e meios de referéncia, o
corpo e as diferencas anatémicas entre os seres humanos sao o “texto

1 Habitus € um conceito desenvolvido por P. Bourdieu e C. Passeron (1987), para
distinguir o conjunto de disposicdes que caracterizam, diferenciam e configuram o
pensamento e as condutas dos grupos sociais.
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de cultura” que expressa, por exceléncia, o modelo que subalterniza
as experiéncias e as vidas das mulheres e, portanto, € um lugar
central de expressdo identitaria. E isto que leva a uma definicdo de
sexualidade como o conjunto de verdades e saberes produzidos e
validados pelos discursos sociais sobre o sexo, e que determinam e
normalizam as condutas sexuais (Foucault, 1987; 1984).

E nesta perspectiva que, ao falarmos de identidades de género para
caracterizar os processos de construcdo da(s) masculinidade(s) e das
feminilidade(s) e as relacbes de poder que as percorrem, hao
podemos deixar de estabelecer a articulagdo, mas também a
diferenciacdo, com as identidades sexuais referidas ao modo como
mulheres e homens vivem a sexualidade (Louro, 2001).

Ainda na esteira dos estudos de Foucault sobre poder e sexualidade,
os desconstrutivistas subvertem as oposicdes entre masculino e
feminino mostrando como cada um contém o(s) outro(s) numa
pluralidade complexa e ambigua. Utilizando os instrumentos
analiticos propostos por Jacques Derrida, Butler (2003) procura
analisar o discurso sobre o sexo como produto ndo apenas de uma
descricdo do visivel, mas também como produtor, isto é, a0 mesmo
tempo que a linguagem nomeia, também produz, constrdi e configura
0s corpos a norma. E neste sentido e em funcdo de um modelo
assente numa légica que naturaliza a desigualdade, que o corpo e 0
sexo sdo genderizados. A proposta de Butler avanca com uma
concepcdo de identidade como efeito que se expressa e desenvolve
por e em diferenciacdo, e devendo ser analisada em funcdo de
relacbes de poder, construidas e constituidas em instancias de
validagdo de natureza patriarcal que normalizam e classificam as
representacgdes, as condutas e as interpretacfes que delas se fazem2,

2 Butler (2003) introduz o conceito de performatividade para propor uma nova
perspectiva da andlise das identidades, acentuando por um lado, o papel das
instituicbes e das estruturas discursivas na producdo do sujeito e, rompendo por
outro lado, com a visdo hegemonica heterossexual que parte da nogao de sexo (como
categoria inamovivel) para classificar e hierarquizar.
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Este conjunto de questdes que colocam e/ou acrescentam novos
problemas e contribuicbes para o estudo das identidades, séo
particularmente valiosas quando se trata de perceber os modos de
construcdo das identidades juvenis, marcadas pela instabilidade, pela
ambivaléncia e flexibilidade. A continua busca pelo reconhecimento e
pela diferenca, traduzidas por processos de identificacdo (e
desidentificacdo) expressos, por exemplo, na circulacdo das/dos
jovens num circuito de vinculacdes e desvinculacfes, conduz a que o
processo de construgdo das identidades juvenis ponha em evidéncia
diferentes e especificos niveis de conflitualidade e de interac¢do com
o social. O modo como as/os jovens produzem o0s mecanismos de
adesdo, filtragem e ruptura face a diversidade das escolhas e
possibilidades oferecidas, mas também face a “imposicdo” da ordem
imposta, tem que ser analisado ndo apenas como processo, mas como
processo fragmentado de trénsitos e circularidades.

No caso de Mocambique, a realizacdo de uma pesquisa sobre a
construcdo de identidades juvenis procura encontrar algumas
respostas e, principalmente, abrir pistas para o conhecimento dos
factores que intervém na construcao identitaria das/dos jovens em
processo de escolarizacdo, particularmente para o modo como se
apropriam/rejeitam e criam a auto-identidade, enquanto grupo e
enquanto individuos.

Independente em 1975, depois de dez anos de luta armada contra o
colonialismo portugués, é instaurado em Mog¢ambique um regime de
partido Unico que tem como fundamento da accdo a libertacdo da
terra e dos homens. A sociedade que se pretende criar, assentando
numa concep¢do de identidade nacional uniforme e socialista, é
validada por uma ideologia que, a0 mesmo tempo que procura
romper com a dominagdo colonial, tem como pressuposto a
imposicdo de uma identidade colectiva esvaziada da diferenca. A
enuncia¢do do “homem novo” como ideal do homem mocambicano,
evidencia a supremacia de uma vanguarda que reserva para si 0
direito de escolha dos “bons” valores e das “boas” préticas, rejeitando
e disciplinando os mecanismos de coesdo da sociedade tradicional

16



mocambicana através da ocultacdo ou manipulacéo dos conflitos que
punham em questdo a unidade construidas. Esta negacdo da
diferenca, ao mesmo tempo que lanca para a “clandestinidade” os
mitos e os ritos estruturantes, impde uma ordem politica e social que,
acentuando a inclusdo e a igualdade de “todas e todos os
mocambicanos”, define com o rigor ideolégico do regime o0s
pardmetros dessa inclusdo e dessa igualdade. O sentido permitido da
liberdade conferida as mulheres e homens possibilita-lhes apenas
actuar num contexto de vigilancia (em relagdo a si e aos outros) e de
correspondéncia com os designios politicos e ideoldgicos definidos
por insténcias validadas na luta contra o colonialismo, e revalidadas
apos a independéncia pelo projecto politico revolucionario. E assim
gue os discursos emancipatérios sdo contidos nos limites definidos
pelo sistema: por exemplo, a luta das mulheres pela igualdade de
direitos, que teve grande sucesso do ponto de vista da igualdade
formal, traduzida nas campanhas de alfabetizacdo e na luta pelo
acesso ao trabalho e por salario igual, esbarra tanto com a
manutencdo essencialista dos papéis das mulheres (descritas como
complementos masculinos), como com a impossibilidade de
reivindicacao da diferenca.

A nova ordem implica uma espécie de mutacao genética forcada nos
modos e nas formas de organizacdo social. A criacdo de novas
fidelidades obriga a romper ou a sobrepor, numa légica plena de
ambiguidades e violéncia, com as antigas fidelidades assentes no
parentesco, na vizinhanca e na lealdade as chefias tradicionais. Isto
vai afectar a estrutura social e cultural, com sinais aparentemente de
sentido contrario: por um lado, vivem-se as emogdes da liberdade e
da universalidade de direitos conquistados e, por outro lado,
“estranham-se” os quotidianos marcadamente ideologizados que
revelam, a0 mesmo tempo, uma certa anomia e uma procura de
reinvengéo de modos de vida.

3 Embora sem a carga “positivista” e sumaria que o sentido de sociedade tradicional
tem na escola durkheimiana, operamos criticamente com o conceito de solidariedade
mecanica como ponto de partida para balizar a sociedade tradicional mogambicana.
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As agressbes armadas do apartheid sul-africano e do regime
rodesiano e principalmente a guerra civil agravada em meados da
década de 80 devastam o pais, apressando a faléncia do sistema
politico num contexto de grande violéncia material e simbdlica, em
gue o discurso do “inimigo interno” se sobrepde ao ideal societario de
justica e igualdade. Com o final da guerra em 19924 e a adopcéo de
um sistema multipartidario, sdo expostas com clareza as opcoes
neoliberais iniciadas nos anos 80 com as politicas de ajustamento
estrutural. A desocultacédo da pobreza e do desemprego, as restri¢cdes
ao acesso a saude e educacdo, e o abandono das politicas de
proteccdo social, levam a uma continua e sistematica desestruturagao
do tecido social.

E no contexto de mudancas constantes e de procura de sentidos que
caracterizaram a sociedade mocambicana depois que o pais se tornou
independente (1975), que se situa o problema da construgdo das
identidades juvenis. Numa sociedade tdo complexa e plural como
Mocambique, exposta nos ultimos trinta anos a diferenciados e
contraditoérios modelos sociais e culturais, sdo varios os mecanismos
e recursos desencadeados, mobilizados e geridos nos processos de
identificacdo e desidentificacdo. Este problema remete-nos hoje para
uma questdo que julgamos importante referir: a recuperagdo dos
elementos de coesdo rejeitados e/ou reprimidos com a ideologia
totalizante imposta em 1975 e a abertura a uma globalizacéo
econémica e cultural, conduzem a processos simultdneos de
retradicioanalizacdo e modernizagdo, percorridos por uma extrema
ambiguidade, como por exemplo, acontece com a mercantilizacdo dos
ritos de iniciagao.

Estes processos que se conflituam e se “comprometem” numa ordem
de valores que circula entre a conservacédo e a “forca” da inovacao,
levam a que a educacédo das/dos jovens passe a ser feita ao ritmo dos
factores que intervém e violentam a organizacéo social e familiar. O
contetdo da educacéo inicial torna-se muito simplificado, com maior

4 A 4 de Outubro de 1992, a FRELIMO e a RENAMO assinam em Roma o Acordo
Geral de Paz que pde fim ao conflito armado entre as duas partes.
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visibilidade e acutilancia nas zonas urbanas, onde as familias sofrem
de forma mais intensa os efeitos da modernidade, confrontando-se
com diferentes e por vezes contraditorias insténcias de legitimacao
de valores e condutas. Estas reflectem-se na substituicdo, partilha
e/ou confronto da familia como mediadora das escolhas juvenis,
pelos/com amigos (na escola ou fora dela) e media, sem que se
tenham produzido ainda as necessarias compatibilidades na
educacgdo das/dos jovens, entre os espagos privados e publicos. Isto
significa que, embora ndo possamos falar numa hegemonia de novos
valores, ha sinais de surgimento de outros fundamentos normativos
no comportamento das/dos jovens, em conflito (e por vezes em
simultédneo) com os antigos elementos de socializagdo primaria.

Como acontece no caso deste estudo, sendo o grupo alvo constituido
por jovens estudantes que partilham durante longos anos um espaco
gerador de conhecimentos e atitudes, pode configurar-se o
surgimento de um ou mais modelos de comportamento reconhecidos
como “normais” no meio escolar. Este reconhecimento, que é
produto da partilha de valores comuns, pode entrar em conflito com
a socializacdo familiar criando rupturas ao nivel da construgdo
identitaria, ao produzir dois modelos de comportamento,
compativeis ou ndo. O conhecimento escolar, sendo “cego” como
espaco de modernidade, visa transmitir saberes assentes na
neutralidade, ndo diferenciando sexualmente, ao contrario do que
acontece na familia, o objecto/sujeito do conhecimento®.

No entanto, pesquisas realizadas em Mocambique (Matavele et al.,
2005; Bagnol e Ernesto, 2003)%, cujos resultados também se
confirmam neste estudo, como veremos nos proximos capitulos,
demonstram que a escola, embora utilizando mecanismos especificos

5 O espago, os agentes escolares e 0s saberes transmitidos tém como pressupostos a
igualdade e a uniformidade constitutivas dos sistemas de educa¢do como aparelho
dos estados modernos.

6 E atil referir que os estudos sobre escola e género apenas comegaram a ser
desenvolvidos de forma sistematica nos ultimos 10 anos, predominando, até entéo,
pesquisas que acentuam uma logica classista, encobrindo, na realidade, outras
formas de desigualdade.
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de construcédo de saberes e atitudes, ndo questiona, ou pelo menos
ndo cria rupturas profundas na estrutura da desigualdade. Isto é,
mantém-se 0s papeis sociais que projectam a diferenca entre direitos
de rapazes e raparigas. Por exemplo, o abuso e o0 assédio sexual sobre
as raparigas sdo representados mais como violacdo das normas e
praticas tradicionais, do que como violagdo dos seus direitos,
imputando-se as jovens grande parte da responsabilidade sobre a sua
préatica. A vergonha e a ocultagdo da violéncia continuam a ter como
pano de fundo uma concepcao pecaminosa do corpo da mulher.

Esta pesquisa nasce pois da necessidade de produzir evidéncias sobre
0S processos e 0s mecanismos de construcdo das identidades sociais
das/dos jovens alunas/os que frequentam as escolas secundarias do
Primeiro Nivel (82, 92 e 102 classes), no confronto entre espacos
familiares e escolares e grupos de amigos.

Sendo que a taxa liquida de escolarizacdo no Primeiro Nivel do
ensino secundario em 2007 é de apenas de 7.3%7 a nossa escolha tem
a ver com duas ordens de factores: a primeira é que a partir da 82
classe o ensino deixa de ser obrigatdrio e gratuito, o que acarreta
estimulos e esforcos adicionais, sendo interessante identificar as
motivacBes que levam as jovens a aceder a escola, principalmente
tendo em conta a persisténcia nas zonas rurais de um modelo
cultural que, aparentemente, ndo considera a escolarizacdo das
raparigas como determinante para o seu futuro. A segunda ordem de
factores tem a ver com o facto deste grupo alvo ter uma idade inicial
entre os 12 e 13 anos, oferecendo portanto maior possibilidade, na
diversidade e na complexidade, de compreender como e porque
processos as identidades sexuais estao a ser construidas.

Considerando que a sexualidade é uma das dimensdes centrais para a
compreensdo da forma e dos meios utilizados pelo modelo cultural
para distinguir e formatar a feminilidade e a masculinidade,
procuramos identificar as normas e os valores que na construcdo de

7 Mocambique. Ministério de Educacdo e Cultura/Departamento de Planificagdo e
Cooperacao (2007a). Estatistica da Educacao: Levantamento Escolar, 2007. Maputo.
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uma representacdo sobre a sexualidade e os direitos sexuais e
reprodutivos, conformam as identidades juvenis. Do mesmo modo, e
tendo em conta que 0s mecanismos de socializacdo séo “violentos”,
na medida em que impdem comportamentos conformes a ordem
familiar/escolar, procurdmos também reconhecer os elementos
distintivos da violéncia, comuns a qualquer inclusdo/exclusdo, em
comparacdo com os dispositivos que caracterizam a violéncia de
género. Por outro lado, identificamos neste estudo os conflitos e/ou
as rupturas provocados por agentes em diferentes contextos de
socializagdo, que podem, eventualmente, configurar e/ou potenciar
elementos de uma nova identidade.

A pesquisa foi realizada em 2006 e 2007 nas provincias de Maputo,
Zambézia, Cabo Delgado e ainda na cidade de Maputo, abrangendo
assim as zonas sul, centro e norte do pais, e escolas geograficamente
distribuidas por distritos que apresentam caracteristicas sociais,
culturais e econdmicas diferenciadas. Foram entrevistados 448
rapazes e 488 raparigas, totalizando 936 informadores dentro do
grupo alvo.

Ao longo destes dois anos o trabalho teve alguns constrangimentos e
ajustamentos que interferiram na anélise e que, por isso, julgamos
importantes referir.

Na primeira fase da pesquisa as entrevistas foram realizadas em
grupo e por sexo numa média de cinco jovens por entrevista.
Constatou-se que embora as questBes fossem colocadas em termos
muito abertos e de opinido sobre as varias categorias (Anexo 1), 0s
discursos das/dos jovens eram constrangidos pela presenca das/dos
entrevistadoras/res, por vezes confundidas/os ou com mandantes
das direccdes das escolas ou com inspectoras/res escolares,
resultando em muitos siléncios e discursos politicamente correctos,
ou em listagens de queixas contra o ambiente escolar. Por outro lado,
algumas das questdes colocadas, dizendo directamente respeito a
experiéncias vividas ou conhecidas sobre o exercicio da sexualidade,
provocaram um clima de desconfianca entre pares o que perturbou
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algumas vezes a obtencdo da informacdo, ou mesmo até
constrangimentos na discussdo de certos temas, induzindo outras
vezes um tipo de discurso que acentuava uma “imagem ideal”
produzida pela autoridade familiar. A saida encontrada foi introduzir
na segunda fase da pesquisa entrevistas individuais e deixar fluir a
conversa nas entrevistas colectivas, levando a que o debate se
instalasse em torno de quest@es circulares ao tema que se pretendia
tratar.

No entanto, todas estas dificuldades constituiram para nés um
desafio metodoldgico muito interessante, ajudando a perceber e a
confrontar as diferencas entre a imagem de si e dos outros que as/os
jovens queriam deixar passar, e as suas praticas quotidianas. Estas
diferencas e aparentes contradi¢cBes entre o “que sou” e “o que
deveria ser” levaram a prestar especial atencdo as rupturas e/ou
conformacd@es entre a legitimidade conferida pelas e pelos jovens as
instancias de socializacdo. Esta questdo foi particularmente atil na
analise do tema sobre o exercicio da sexualidade, com destaque para
o conflito entre as motivagbes para o inicio da vida sexual e seu
exercicio por parte das jovens raparigas e a ordem do discurso que,
acentuando a chantagem amorosa masculina, moraliza e disciplina o
desejo sexual feminino.

Um outro tipo de constrangimentos e que nos surpreendeu, tem a ver
com a percepcdo das perguntas pelas e pelos jovens. Umas vezes o
seu conteudo parecia dificil de entender, noutras as dificuldades
situavam-se ao nivel da compreensao da prépria lingua (o portugués
foi a lingua das entrevistas). Ora isto pode traduzir o ndo dominio da
lingua do ensino, mesmo entre alunas/os que tém entre oito a dez
anos de escolaridade, e também pode exprimir a existéncia de uma
aprendizagem que privilegia a reproducdo do conhecimento e que
directa ou indirectamente nos remete para a relacdo professor-
aluna/o. Este problema levou-nos, na segunda fase da pesquisa, a
aprofundar os assuntos relacionados tanto com a representacédo da
legitimidade da autoridade do professor e o caracter arbitrario do
exercicio dessa autoridade, como com as estratégias utilizadas,
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principalmente pelas jovens, para manipularem e reverterem esse
mesmo poder a seu favor.

Os resultados da pesquisa oferecem uma série de ilustragbes que
evidenciam estes e outros desafios enfrentados ao longo de dois anos
de trabalho, abrindo ao mesmo tempo espag¢o para novos campos de
pesquisa.

Atendendo a que o objecto do estudo se centra em identidades e em
identidades juvenis num contexto de mudanc¢a, mudanca esta que
advém néo s6 da singularidade dos processos politicos, sociais e
culturais vividos em Mocambique, mas também da fluidez e
mobilidade que percorre o reconhecimento e os sentidos das/dos
jovens, este livro procura num primeiro momento discutir conceitos
e justificar as opg¢des tedrico-metodoldgicas, analisando em seguida
as politicas de educacdo no pais e 0 seu compromisso com a
igualdade de género. Considerando que a construcao das identidades
de género se faz, de forma mais continua, por referéncia a familia e a
escola, procurdmos destacar os mecanismos de socializagdo que em
cada um destes espacos pretendem organizar valores e
comportamentos, dialogando e conflituando, bem assim como as
estratégias que o grupo alvo encontra para aderir ou romper com 0s
modelos de socializagcdo que Ihe séo impostos. Esta anélise constitui o
terceiro e quarto capitulos. Finalmente, sendo a construcdo da
sexualidade o campo por exceléncia da demarcacgdo das diferencas e
desigualdades entre mulheres e homens, dedicamos-lhe o ultimo
capitulo deste livro.
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1. Dilemas da pesquisa: problemas e escolhas

O conhecimento das légicas e mecanismos que organizam a
construcgdo das identidades juvenis num contexto escolar de média e
longa duragdo, e que constitui o objecto da nossa pesquisa, foi
orientado por um quadro tedrico assente numa perspectiva que
procura através da educacdo veiculada na familia e na escola,
identificar os elementos e 0s processos que podem explicar o
reconhecimento identitario que as raparigas e 0s rapazes fazem de si
e dos outros. Neste sentido, a teoria feminista como produtora de um
aparelho conceptual organizado em torno da analise relacional das
distingbes e disposi¢cdes das mulheres e dos homens, é o ponto de
partida para a construcdo das categorias e dimensdes da pesquisa.
Este ponto de partida tem como fundamento a proposta de Scott
(2005) do feminismo da diferenca, no sentido em que a igualdade de
direitos tem que assentar no reconhecimento de experiéncias sociais
diferenciadas, sob pena de branquear os contextos e os dispositivos
de producéo da desigualdade.

Tomando como base a socializagdo primaria realizada na escola e na
familia e os modos de circulacéo e apropriacdo pelas e pelos jovens,
adoptdmos como questdes centrais 0s espacgos, 0S rituais e 0s
mecanismos que vao “compondo” diferentemente as identidades
masculinas e femininas e nestas as representacdes e praticas da
sexualidade. Neste trabalho, as representacdes sobre sexualidade séo
a0 mesmo tempo produto e expressdo da construgdo das identidades.
Isto é, as imagens que nos habitam sobre a capacidade das mulheres
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exercerem a sua sexualidade e controlar o seu corpo, sdo o resultado
do modo como a sociedade concebe o papel e a fun¢cdo da mulher,
manifestando também, pela forma como o discurso se exprime, o
controlo legitimo e legitimado do seu corpo.

Nesta pesquisa procurdmos também aprofundar questbes que
aparecem como circulares as identidades sexuais, clarificando de
forma mais ampla e rigorosa as relacBes sociais de género e as
tensGes e os conflitos existentes entre modelos de socializagdo. Isto
significa que se temas como os ritos de iniciagdo e modos de pensar e
viver a primeira menstruagdo continuam a ser privilegiados, no que
se refere a educacdo sexual realizada na familia, introduziram-se
novas dimensdes sobre os modos de construir, organizar e legitimar
hierarquias assentes na desigualdade de género. Neste sentido,
procurdmos perceber como as relagdes pais-filhas/os, professores-
alunas/os s@o determinadas por uma ordem de subalternidade
feminina. Demos uma particular importéncia a interpretacdo dos
discursos dos pais e professores (actores “ocultos” na pesquisa) pelas
e pelos jovens. Assim, procuramos reconhecer as “verdades” juvenis
sobre o papel que familia e professores® jogam na construcdo das
identidades, e como estas se exprimem diferentemente nos dois
sexos. Do mesmo modo, pretendeu-se avaliar as mudancas que a
circulacéo e a identificacdo por/com diferentes espagos provocam nas
expectativas juvenis e no modo como se distinguem das geracdes
anteriores e dos seus préprios pares. Desta forma, procurou-se
introduzir uma abordagem mais direccionada para processos de
socializacdo que permitissem analisar com maior rigor os contextos
sociais (e 0s recursos postos a sua disposicdo) que informam e
formam as relacdes sociais de género.

8 A maioria dos professores do ensino secundario é do sexo masculino, ndo existindo
diferenciagdes assinalaveis na caracterizacdo da relagdo com jovens nos casos em
gue as professoras sdo mulheres.
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1.1. Socializacdo: o conceito e a sua operacionalidade na
pesquisa

A abordagem do conceito de socializacdo na disciplina socioldgica
tem sido realizada em consonédncia com o0s quadros tedricos que
diferenciam/acentuam dimensdes e componentes especificas. Os
contextos, 0s mecanismos, 0s agentes e 0s processos de subjectivacéo
podem ocupar lugares diversos na orientacdo do conhecimento da
realidade social.

A questdo da accdo dos espacgos de socializacdo sobre a construcéo
das identidades e a diferenca entre valores fundadores e valores de
referéncia que vdo sendo adaptados, incorporados ou excluidos ao
longo do ciclo de vida, corresponde a distincdo que é feita entre
socializacdo primaria e secundaria. No caso da nossa pesquisa, a
classificacdo classica entre familia como espaco de socializacdo
priméria (Laslett, 1972) e escola como fornecendo e acrescentando
valores a uma arquitectura previamente desenhada na familia,
tornou-se pouco operativa. Para nés, o facto da familia e da escola
actuarem simultaneamente sobre as/os jovens (lembramos que se
trata de um grupo alvo que tem oito a dez anos de frequéncia escolar
num ensino de formacao geral) levou-nos, neste estudo, a considerar,
tal como Darmon (2006) propde, a familia e a escola como meios de
socializacdo primaria. Esta opc¢do, que resultou da definicdo do
objecto da pesquisa, ndo se traduz numa visdo generalizadora e
generalista que amalgama os mecanismos e os actores de socializac¢éo
para a compreensdo dos processos que intervém na construcdo das
identidades juvenis. Pelo contrério, esta orienta¢do permitiu-nos, ao
distinguir o papel da familia e da escola, perceber, por um lado, como
se cruzam, se aliam e se contrariam os elementos de socializac¢éo
veiculados em cada um desses contextos, e por outro lado, analisar a
multiplicidade de influéncias, que ndo pertencendo aos espacos
familia e escola, ajudam a caracterizar o modo e as tendéncias que
orientam a construcdo identitaria. Se esta perspectiva que procura
conciliar processos globais com locais (e localizados) pode néo
contribuir para a “caracterizacdo rigorosa” das identidades juvenis,
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revela, ao desocultar as ambiguidades que sdo inerentes as
construcgdes identitarias, o convivio e/ou a oposicédo entre modelos de
socializacdo e entre estes e a apropriacdo subjectiva a que sdo sujeitos
guando aceites/rejeitados e principalmente reconstruidos pelas e
pelos jovens.

Pela socializacdo incorporam-se as maneiras de ver, de estar e de
classificar o mundo, a vida, o “eu” e 0s outros, e que constituem a
heranca cultural (Bourdieu, 1980). E com o conceito de heranca
cultural que vamos procurar identificar os valores e as praticas
legitimas, principalmente no modo como na familia se transmitem,
seja através da divisdo de trabalho (mecanismo explicito de
socializacao), seja através dos ruidosos siléncios sobre sexualidade.
Mas estas disposi¢des que “estdo” no sujeito e que sdo determinadas
pela hegemonia de modelos culturais e sociais dominantes, sdo elas
proprias sujeitas a accdo de novas experiéncias € novos contextos.
Por esta razdo, a socializacdo é organizada por processos de
reproducdo de um sistema de organizagao e classificagdo do mundo e
das pessoas. Mas estes sdo também processos de desafio, de rejeicdo
e de inclusio pelo sujeito de novos elementos. E esta perspectiva de
dialogo entre o habitus formatado pela heranca cultural e as novas
disposic¢des que vao sendo incorporadas, que nos permite analisar as
permanéncias e/ou alteracdes nas relagbes sociais de género:
considerando a estrutura de poder que percorre a construcdo de uma
identidade feminina subalterna e os mecanismos que a sustentam, é
possivel avaliar ndo apenas os aspectos formais da mudanca, mas a
existéncia (ou ndo) de componentes que apontam para o surgimento
de “novas” configuracdes das identidades femininas. E aqui pode
jogar um papel importante a escola e a horizontalidade de
mecanismos e objectivos de socializa¢do, porque, mesmo se aparente,
esta horizontalidade é geradora de tensdes e de contestacdo, expressa
no corpo de saberes, nas relacbes que se estabelecem tanto “no seio
da instituicdo como nas suas margens” e que determinam a coliséo
e/ou adaptacdo entre o modo de socializa¢cdo familiar e 0 modo de
socializacéo escolar (Darmon, 2006: 64). No caso de Mocambique, e
tendo em conta um sistema de educacdo que ndo inclui a maioria
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das/dos adolescentes e jovens em idade escolar?, é particularmente
interessante identificar como se debatem e conflituam os modelos de
socializacdo e quais a estratégias desenvolvidas pelas e pelos jovens
para as capturarem e integrarem. Tal como afirmam alguns
historiadores!?, relativamente a relacdo entre histéria e historiador,
pode-se afirmar que na construgdo das identidades se tem que contar
ndo apenas com a forca dos factos, mas com a possibilidade que o
sujeito tem de harmonizar de forma coerente o que dele se esperae o
que ele deseja.

Numa outra perspectiva, alguns autores reenviam a reflexdo sobre o
surgimento de um “novo ideal comunitario” expresso pela circulacéo
das/dos jovens (mas ndo s6) em novos grupos, que lhes oferecem a
cada instante e de forma fluida novos espagos de identificacdo e
reconhecimento (Maffesoli, 1988). Segundo este autor, o papel
ocupado por estes espacos e grupos a que chama “tribos”, sdo as
respostas ndo previstas pela ordem dominante moderna, isto é, a
explicacdo dos elementos de coesdo dos grupos juvenis (surgidos a
margem dos meios de massificacdo classicos), ndo pode ser feita
apenas pelos quadros tedricos oferecidos pela sociologia tradicional
gque compartimentam de forma mais ou menos positivista a realidade
social. Neste sentido, Maffesoli procura analisar, através do papel do
que chama micro grupos, “o sentimento de pertenca em funcéo de
uma ética especifica e no quadro de uma rede de comunicacdo”
(Maffesoli, 1988: 245-246)11. Estes grupos caracterizam-se pelo seu
caracter efémero e pela sua simultaneidade, ou seja, neles as/os
jovens procuram e absorvem o0s elementos que lhes permitem
reconhecerem-se como colectivo, com rituais e normas perfeitamente
definidas. O que distingue as “tribos” modernas e as transforma em
fendmeno social que ndo pode, se queremos compreender as

9 A taxa liquida de escolarizagdo no primeiro nivel do ensino secundario é de 7.3 %
(Mogambique. Ministério de Educacdo e Cultura/Departamento de Planificacdo e
Cooperacdo (2007a). Estatistica da Educagdo: Levantamento Escolar, 2007.
Maputo).

10 Furet (1982), Perrot, (1975) e Veynel (1978) discutem na construcdo do facto
histérico os processos de aproximagcéo a objectividade.

11 A palavra em italico é um destaque do proéprio autor.
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identidades, deixar de ser estudado, é a sua multiplicidade e
pluralidade e extrema precariedade e fluidez. E isto que permite a
construcdo e/ou reconstrucdo do colectivo e sua diferenciacdo e/ou
identificacdo face aos outros colectivos, sem que a individualidade se
dilua. Esta abordagem que recusa reduzir a analise das identidades
juvenis a maniqueismos confortdveis mas pouco rigorosos, foi
decididamente uma ferramenta de grande utilidade para a
compreensdo das razdes que levam as/os jovens alunas/os a
agregarem-se, seja na igreja, nos bares, ou nos mercados,
desenvolvendo em cada um deles rituais de pertenga, construindo,
integrando e adaptando, face a multiplicidade que lhes é oferecida,
diferentes componentes identitarias!2.

1.2. Socializagdo familiar e escolar: processos, mecanismos
e agentes

Neste trabalho adoptdmos o conceito de familia, como meio de
pertenca, que configura desde o inicio do ciclo de vida as identidades
dos seus protagonistas. Na familia desenvolvem-se relacGes sociais
que estruturam, classificam e hierarquizam os papéis e as funcdes
sociais de cada um dos seus membros. Nesse sentido, a familia é um
lugar privilegiado de reproducdo da ordem social. Pela divisdo do
trabalho, pela disposicédo e distribuicdo das pessoas pelos espacos,
materiais e simbdélicos, por mimetismo dos mais velhos, as criancas
aprendem a situar-se no mundo, a identificarem-se primeiro como
membros do grupo e a reconhecerem-se depois como individualidade
(Dinelli, 2007). E nesta perspectiva de pertenca e separacio que
foram estudados os mecanismos, meios e agentes da aprendizagem
familiar que orientam a construgdo das identidades, atendendo
particularmente as dimensdes que organizam as relaces sociais de
género. Isto significou a op¢do por uma orientagdo reveladora dos

12 Embora seja um fendmeno eminentemente urbano e que apresenta muita
diversidade, foi possivel também constatar, mesmo nas zonas mais “ruralizadas” na
Zambézia, Cabo Delgado e Maputo, a formacdo de grupos de jovens que se relinem
em “permanéncia precaria” em torno de interesses que vao desde a simples conversa
(“passar o tempo”) até ao desporto, actividades teatrais, e visionamento de filmes
nas pequenas barracas do mercado informal.
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meios utilizados na familia para distinguir e diferenciar os papéis
sociais de mulheres e de homens: a divisdo do trabalho, a
aprendizagem da sexualidade, as expectativas familiares relativas ao
comportamento dos rapazes e das raparigas, foram as dimensdes por
nos privilegiadas, na construcdo do modelo de analise.

As formas de familia e a sua definigdo e caracterizagcdo constituiram
um outro problema metodolégico. Em Mocambique, a estrutura
social sofreu grandes abalos mercé das transformacdes sociais e
politicas, particularmente a guerra civil, o deslocamento das
populacdes, 0 agravamento da situacdo econémica e 0s mecanismos
demarcantes da exclusdo social. Este conjunto de transformacdes
sociais conduzem o individuo a passar por diversos arranjos
domeésticos ao longo das varias etapas da sua vida familiar, o que nos
leva a uma leitura do sistema familiar como um processo em
constante movimento (Fonseca, 2000). Sem querer menosprezar o
modelo ocidental de familia ou os sistemas de parentesco, nao
podemos deixar de observar que nas zonas rurais nao € possivel hoje
encontrar tendéncias que outrora permitiam classificar de forma
rigorosa, grupos domésticos “extensos” ou grupos domeésticos
“mualtiplos”, constituidos no primeiro caso, por descendentes,
ascendentes e colaterais, e no segundo, por grupos de familias de
varios casais unidos directa ou indirectamente por lagos de sangue
(Lasch, 1977)13. Significa que, se de algum modo, podemos falar em
nuclearizacdo das familias rurais e também nas urbanas, este
conceito ndo é, no caso desta pesquisa, suficientemente abrangente,
considerando a existéncia de familias, no sentido da convivialidade e
provimento no mesmo espago, compostas, por exemplo, por tios,
primos e sobrinhos ou por cunhados e irmas, avos e netos. Esta
questdo coloca-nos dois tipos de necessidades: um, de natureza
tedrica, de construir um novo conceito de familia que sendo

13 Mesmo se considerarmos que subsistem ainda nas zonas rurais formas
remanescentes de caracteristicas de grupos extensos aos quais se faz apelo em certos
momentos da vida da familia, como, por exemplo, no que se refere a ritos de
passagem como sdo os ritos de puberdade femininos e provavelmente durante os
casamentos e a morte, como veremos mais adiante, ao tratarmos especificamente da
familia.
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suficientemente amplo, possa dar conta das novas realidades; outro
de definicdo, aplicado ja neste estudo, dos elementos que
permanecendo ou estando ausentes nas familias das/dos jovens, que
constituem o grupo alvo, permitam caracterizar “os modelos de
distribuicdo de autoridade e as relacBes de poder que presidem a
definicdo da estrutura familiar” (Saraceno, 1992: 20). A saida para
estes problemas foi manter, embora provisoriamente, uma
caracterizacdo da familia como um meio* onde pessoas, com
vinculos de consanguinidade e/ou afinidade, partilham o mesmo
espaco e recursos e desenvolvem relacbes de convivéncia e
dependéncia material e simbolica. A nossa abordagem procura assim
responder as ldgicas de comportamento familiar no quotidiano das
relacOes sociais.

E nossa intencdo compreender como 0s novos elementos (ou 0s
velhos recompostos) classificatorios da modernidade, como a
instabilidade e o risco, podem reorientar a construcdo identitaria.
Esta Gltima dimensao é especialmente importante no caso da nossa
pesquisa, dado que, devido a localizacdo das escolas secundarias e a
recomposi¢cdo da estrutura social familiar, é grande a circulagéo
das/dos jovens por diferentes contextos familiares (que incorporam
os afins), o que pode conduzir a flutuacdo dos mecanismos e agentes
da aprendizagem. Se considerarmos que o0 “eu”, é socialmente
construido e consequentemente marcado pelos diversos lacos sociais
gue acompanharam o processo de socializacdo, estamos a lidar com
formas de identidade construidas num processo contextual e que se
definem e redefinem também em funcdo do(s) outro(s). Face a esta
situacdo, procuramos igualmente compreender de que forma as/os
jovens, ao mesmo tempo que se reconhecem e sdo reconhecidos no
seio da familia, se vdo autonomizando, recriando o seu “eu”, ou 0 seu
conjunto de “eus”, que deverdo ser objecto de uma gestdo nas
diversas interac¢Ges a que se expde no quotidiano (Pappamikail,
2007).

14 A unidade residencial a que podemos chamar “casa” ou “familia” continua a ser o
foco da nossa anélise.
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O conhecimento de como as/os jovens se apropriam dos valores
familiares e desenvolvem estratégias de conformagcao e rejeigdo face a
pluralidade de fontes e agentes de informacdo familiar, constituiu,
alias, um dos aspectos centrais do nosso trabalho: foi importante
identificar, através dos discursos juvenis, 0s mecanismos de
legitimacao dos valores transmitidos pelas “novas” familias e a sua
adaptacdo a ordem social, ordem social esta que procura combinar
uma concep¢do moderna de desenvolvimento e de direitos com um
modelo cultural que determina, por via da diferenciacdo sexual, uma
estrutura assente na desigualdade entre mulheres e homens. Isto
significa que, se por um lado o discurso, a lei e as politicas do estado
favorecem uma igualdade formal que, quer se queira quer ndo, cria
instabilidade nas relacbes de poder estabelecidas e legitimadas
pelo(s) modo(s) de socializacdo familiar, por outro lado, ha
permeabilidades e compatibilidades entre os valores “publicos” e
“privados” que permitem a permanéncia mais ou menos pacifica ou
conflitual, de uma estrutura de género subalterna.

A questédo do conflito e/ou coesdo entre modos e fins de socializac¢éo
é analisada na pesquisa, através dos mecanismos que a escola, como
espaco publico, desenvolve: do ponto de vista metodoldgico
procurou-se compreender a influéncia da educacdo formal e dos
processos de incorporacdo na construcdo das identidades juvenis.

A pesquisa sobre educacdo escolar tem sido objecto de uma grande
diversidade, estreitamente relacionada com o alargamento da rede de
escolas publicas no mundo, com a massificacdo da educacgdo e com as
demandas sociais face aos objectivos da educacgdo. A sociologia da
educacdo tem-se desenvolvido em torno de um vasto campo de
objectos que vao desde os processos de ensino-aprendizagem na sala
de aula, com trabalhos que acentuam as didacticas, a avaliagdo e o
funcionamento técnico das diferentes disciplinas, até aos estudos
sobre os rituais que estruturam as relacdes sociais e 0S mecanismos
de aprendizagem (McLaren, 1992; Lobrot, 1992). A introducdo da
escolaridade obrigatéria e 0 acesso a escola de criangas de origem
social diversa levantou um leque de novos problemas a que a
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sociologia, principalmente a partir do final da década de 50 do século
XX, procurou dar resposta. Surge uma diversidade de estudos que
analisam a escola como fendmeno cultural, como espaco de
reproducdo da ordem social dominante e como lugar de
domesticacdo dos jovens oriundos das classes mais pobres (Bourdieu
e Passeron, 1987). Desenvolveu-se assim uma linha de investigacéo
que procura articular as finalidades sociais e ideoldgicas dos grupos
dominantes ao sistema de educacdo, sendo este um mecanismo de
exclusédo e de (re)configuracdo das classes sociais. Deste ponto de
vista, busca-se desnudar a aparente democratizacdo da escola,
acentuando a reproducdo dos factores de dominacéo ideolégica que
determinam a continuada exclusédo social dos mais pobres. Um dos
temas privilegiados nesta abordagem é o insucesso escolar que passa
a ser analisado como estratégia de manutencdo e conformacdo com
uma ordem social que “precisa” da massificacdo para cumprir 0s seus
modelos de desenvolvimento, mas que ndo permite a circulacédo e a
permeabilidade classista. Esta visdo, devedora da perspectiva
marxista oitocentista é questionada por trabalhos de Foucault (1987),
que procura romper com o mecanicismo linear e simplista,
introduzindo uma abordagem que trata a escola como espaco
dindmico, onde se produzem relacBes sociais, onde se constroem
papéis e onde se “negoceia” o poder. Quer dizer que a escola ndo é
apenas um espaco de reprodugdo da ordem, mas ela propria é
produtora de contestacdo a essa mesma ordem. E nesta linha que
trabalhos mais contemporaneos procuram analisar a escola,
simultaneamente como o espac¢o publico essencial para satisfazer as
expectativas sociais, mas também como o lugar gerador de mudanca
(Sposito, 2006). E também nesta perspectiva que vamos procurar
abordar a questéo da socializagdo na escola, dando particular atengéo
a trés conjuntos de questdes:

- O primeiro tem a ver com o modo como, através dos
discursos das/dos alunas/os, se organizam as compatibilidades entre
a aprendizagem familiar e a aprendizagem escolar e como as/os
jovens se situam entre finalidades e sistemas de valores que se
estruturam  diferenciadamente.  Nesta  6ptica, procurou-se
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compreender como (e se) os estimulos desenvolvidos pelo sistema de
educagdo suportam a incorporac¢do, nas/nos alunas/os, de novas
disposicdes relativamente ao reconhecimento que fazem de si e dos
outros (Abrantes, 2003b).

- O segundo conjunto de questdes refere-se as relagdes sociais
entre professores e alunas/os e no seio destes, e aos elementos que
nessas relacdes sociais alicer¢cam e legitimam a autoridade e o poder.
Neste sentido, foi prestada uma atencdo particular aos atributos do
bom e mau comportamento, aos atributos que servem para classificar
raparigas e rapazes e aos atributos (e rituais de comunicagdo) que
legitimam o prémio e a sancao.

- O terceiro conjunto de problemas a analisar tem a ver com a
influéncia da escola na construgdo das identidades sexuais, ou seja,
procurou-se identificar de que modo as representacBes da
sexualidade feminina e masculina sdo alteradas, a partir dos
conhecimentos adquiridos, ou pelo contrario, séo objecto de uma
revisdo, mais ou menos coerente, mas que ndo “toca” a “esséncia” da
estrutura de género. Neste campo, também serdo feitas referéncias a
adesdo das/dos jovens aos grupos de pares e a sua influéncia para a
construcdo das identidades.

Os discursos sobre o corpo continuam a ser aprofundados, no sentido
mais lato de accéo sobre o corpo bioldgico e a sua transformacdo em
corpos dominados e dominantes através do exercicio tanto do poder
soberano como do poder disciplinar?®. Significa que sobre o corpo se
configuram as disposi¢gdes que exprimem a ordem social nas suas
dimensdes multiplas e plurais. O corpo comunica em cada momento
e em cada espaco os dispositivos que o tornam reconhecivel para si e
para os outros (Bordo, 1988; Foucault, 1987; Kaufmann, 2005).

15 Como procuraremos demonstrar, na familia e na escola estes dois tipos de poder
articulam-se ou sucedem-se para punir e disciplinar os corpos juvenis, através de
dispositivos (que podem ser expressos tanto pela exclusdo como pela “razéo
interiorizada”) que visam regularizar as condutas.
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O corpo é, pois, o ponto de referéncia da analise. O corpo revela e
transmite com uma grande eficacia simbolica, os valores e as normas
gue orientam os modelos de hierarquizacao social, cultural e politica.
Neste sentido, ao fornecer as aprendizagens, o corpo é um agente de
cultura. Mas ele é também, ao ser sujeito a vigilancia social, um
“lugar prético de controlo” (Bordo, 1988). O poder é assim entendido
como acgao sobre os comportamentos dos outros: o corpo, os gestos e
os sentimentos (na accéo e reac¢do) sdo organizados em funcéo de
constrangimentos que aprisionam as mulheres e 0s homens numa
visdo totalitaria e desigual das relacbes sociais, visando através do
controlo sexual e reprodutivo hierarquizar papéis e fungdes. Foucault
refere-se mesmo, ao analisar as diferentes formas de opressao sobre
o corpo das mulheres, a construcdo de “corpos doceis” sobre o qual
convergem as forcas que modelam as identidades (Foucault, 1987).

E ainda neste sentido que a violéncia de género estrutura o modelo
social e exprime relaces de poder, percorrendo todo o processo de
socializacdo e configurando as representacfes e as praticas sociais,
(incluindo as da sexualidade) de mulheres e de homens.
Considerando-se a violéncia como estruturante, para ser
compreendida deve-se, por um lado, ter em conta 0s espagos e 0S
mecanismos de producdo e 0s actores sociais que a veiculam e a
sofrem (em simultaneidade) e por outro lado, identificar as rupturas
nas imagens e praticas, que permitem evidenciar as estratégias de
conformismo, confrontacdo e/ou adaptacdo dos diferentes agentes.
Tomando também a violéncia como dimensdao do poder,
principalmente através das suas finalidades de controlo do “outro”,
como o fazem Foucault (1987) e Bourdieu (2002b), este conceito é
utilizado por nés em dois sentidos: como conceito autbnomo que
permite o tratamento de formas de violéncia especifica exercida e
sofrida contra e pelas raparigas e pelos rapazes e também como
dimensao do poder, enquanto exercicio de controlo e domesticacdo
do corpo.

O corpo age assim em conformidade com modelos de sociabilidade,
estruturados, no caso de homens e mulheres, por relagdes de poder

36



que actuam e se revelam na construcdo das identidades: por
exemplo, a existéncia de assédio sexual nas escolas ndo significa, na
realidade, uma perversdo aos objectivos educacionais, mas é sim,
expressdo extremada de um modelo cultural que se constitui em
violéncia.

A contestagdo oficial ao assédio nas escolas, veiculada por um
discurso ambiguo, distribuindo responsabilidades por vitimas e
agressores e ndo o definindo como forma de abuso sexual, demonstra
claramente as contradicdes no seio do préprio modelo de dominacéo.
Ao mesmo tempo que se pretende que a escola seja um lugar de
igualdade e “neutralidade” de género, apela-se e reforca-se
publicamente uma posi¢do que desigualiza os papéis de raparigas e
de rapazes, definindo-se estratégias e ac¢des assentes em referéncias
culturais que “distribuem” direitos em conformidade com o sexo.
N&o é por acaso que as jovens sdo invariavelmente adjuntas dos
chefes de turma, ndo é por acaso que 0 sucesso escolar é, ao contrario
do que acontece com as raparigas, classificador do comportamento
dos rapazes na familia e na escola. Os gestos, os olhares e a
linguagem organizam as representacfes e as praticas sociais que
legitimam e normalizam a desigualdade de género (Kaufmann,
2005). A propésito da exposicdo nas praias, de corpos nus de
mulheres, Kaufmann reflecte sobre a dependéncia de diferentes
contextos nas significagbes sobre o corpo, isto €, como as normas
gerais que fazem do corpo nu da mulher objecto de desejo, séo
construidas e adaptadas em funcdo dos espagos e como 0 sujeito na
complexidade desta fluidez vai dando continuidade a(s) sua(s)
identidade(s) (Kaufmann, 2005).

Relativamente a pesquisa que estamos a realizar, procuramos
compreender como raparigas e rapazes (re)interpretam e incorporam
os discursos das “expectativas” elaborados pela familia, pelos
professores e pelos colegas, e que estratégias e “escolhas” de
conformacdo e/ou conflito desenvolvem, face aos contextos e aos
modos de socializa¢cdo a que sdo expostos (sala de aula, rua, casa,
vizinhanca, grupos de amigos, associacdes e media). Significa, para

37



nos, estudar as condicdes e as dimensBes que a diferenca entre os
papéis sociais de filha/o, amiga/o, aluna/o implicam para a
construcdo identitaria. A par desta questdo queremos também
perceber em que condicBes e em que espacos 0s corpos, masculino e
feminino, se transformam em corpos “neutrais” ou, pelo contrario,
ganham visibilidade sexual e como raparigas e rapazes se
reconhecem em fung¢do da acc¢do dos outros. Por exemplo, é para nos
interessante compreender como as raparigas contestam (ou néo), os
discursos sobre a fragilidade e vulnerabilidade feminina que as
impede de permanecer na escola, de exercerem funcdes de chefia e de
nao “resistirem” ou provocarem o assédio sexual. Como afirma
Kaufmann, a constru¢cdo da normalidade que é varidvel e
diversificada, articula-se através da “producdo de um esquema
mental construido a partir da observacdo do contexto, redefinindo
em cada instante o seu papel social” (Kaufmann, 2005: 251).

1.3. Juventude(s) e identidade(s): continuidades e transitos

Os parametros da defini¢ao do conceito de juventude e da faixa etaria
por ela abrangida, tem sido objecto de diferentes classificacdes,
dependentes das abordagens que se privilegiam. E assim que:

- As Nacdes Unidas entendem as/os jovens como individuos com
idades entre 15 e 24 anos (Resolucdo n° 40/14 de 1985 e 50/81 de
1995, da Assembleia Geral das Nacbes Unidas) com a devida
salvaguarda que cada pais pode fixar outros limites de acordo com a
sua realidade’s.

- Do ponto de vista legal, a adop¢do de critérios tem sido
condicionada pelas convencdes internacionais adoptadas e pelo
qguadro juridico definido por cada estado. O estado mogambicano
aprovou e ratificou, em 1990, a Convencdo das Nacdes Unidas dos
Direitos das Criangas (1989) e em 1998, a Carta Africana dos Direitos

16 E.C. Junior (2008), “Politicas de juventude: evolugdo histérica e definicdo”. In:
www.adolec.br/bvc/adolec/P/ caderno/capitulo03/cap03.htm, acedido a 15 de Abril
de 2008.
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e do Bem-Estar das Criancgas (1990), que consideram como menores
as pessoas entre os O e 18 anos de idade. No entanto, na Republica de
Moc¢ambique a maioridade civil atinge-se aos 21 anos, altura em que
a lei considera que o individuo adquire plena capacidade de exercicio
dos seus direitos, ficando habilitado a reger a sua pessoa e a dispor
dos seus bens (artigo 122° do Codigo Civil). No que se refere aos
direitos politicos o artigo 73, n® 2, da Constituicdo da Republica,
atribui capacidade eleitoral activa e passiva aos cidadaos maiores de
18 anos. Estas incompatibilidades da legislacdo nacional com o0s
dispositivos internacionais tém implicacdes na definicdo do acesso e
exercicio dos direitos e na responsabilidade civil e criminal, tanto dos
menores que cometem actos contra a lei como dos que sdo vitimas de
crimes. O facto do Cédigo Penal em vigor em Mog¢ambique datar dos
finais do século XIXY, impossibilita, por um lado, a aplicacdo da lei
numa perspectiva de direitos humanos, e, por outro lado, néo
contempla um conjunto de viola¢fes a integridade fisica e mental da
pessoa humana (particularmente das mulheres) tornadas visiveis nos
Gltimos 30 anos, como sdo casos a violacdo no seio conjugal e o
assédio sexual.

- Nas ciéncias sociais tem-se procurado redefinir o conceito de
juventude, por um lado, em funcdo de novas realidades, como o
prolongamento da escolarizacdo, o alargamento da dependéncia
econdmica das familias de origem até ao limiar dos 30 anos, as
dificuldades de insercdo no mercado de trabalho e o adiamento na
constituicdo da familia, tendo em conta o caracter relacional do
conceito. A sociologia da juventude vem buscando, principalmente a
partir da segunda metade do século XX, identificar o modo como no
contexto da modernidade, as clivagens geracionais e etarias
permitem a constituicdo de uma identidade colectiva “particular”
(Pais, 1990). Esta visao totalizante substituida pelas propostas dos
estudos pdés modernos, principalmente a partir dos trabalhos de
Maffesoli (1988; 2003), tem acentuado o caracter heterogéneo e

17 No entanto, ao longo destes anos foi elaborada legislacdo avulsa, de modo a
compatibilizar-se com a Constitui¢do da Republica.
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plural do conceito de juventude e de culturas juvenis. Esta
heterogeneidade tem a ver ndo apenas com O0S recursos
disponibilizados (materiais e simbdlicos), mas com as possibilidades
de acesso a esses mesmos recursos (Castro, Abramovay e Silva, 2004;
Castro e Abramovay, 2003). E nesta linha de pensamento que o
conhecimento dos sistemas de diferenciacdo e desigualdade(s)
institucionalmente produzidas e que sdo reflectidos, rejeitados,
manipulados e/ou apropriados pelo sujeito, constituem as questdes
centrais da sociologia da juventude.

No nosso trabalho e devido ao facto de se tratar de realidades ainda
ndo suficientemente estudadas (e também n&o massificadas ou
globalizadas), como o caso de Mogambique, o ponto de partida para o
estudo das identidades juvenis foi inicialmente balizado pelo acesso
ao ensino secundario (ndo obrigatério e pago) a faixa etaria
compreendida entre os 12 e os 20 anos (respectivamente 0s mais
novos e os mais velhos que se encontram nesse nivel de ensino).
Conscientes do risco redutor que o critério etario pode constituir
para a andlise da diversidade das identidades juvenis, procurdmos
tracar uma morfologia das vivéncias das/dos jovens na familia e na
escola, destacando o modo como as/os jovens rejeitam, “guardam” e
incorporam a normatividade social®s.

Nesta ordem de ideias, de ndo fixar as identidades juvenis a papéis
sociais previstos e previsiveis, utilizamos o conceito de transicdo no
sentido de que a construcdo das identidades se realiza através de um
complexo que é simultaneamente uno e fragmentado. Isto é, perante
0os multiplos e complexos espacos, relacdes e informacdes que lhes
sdo apresentadas e vividas, as/os jovens vao recriando formas e
modos de se reconhecerem como individuos por oposicao,
conformacédo e/ou identificagdo com os outros (Pappamikail, 2007).

Tivemos em conta duas ordens de problemas que tém a ver com
guestao da homogeneizacao. A primeira é se, para além da idade que

18 A nogdo de “guarda” refere-se a reserva que as/os jovens fazem dos valores
transmitidos na familia como recurso a utilizar na idade adulta.
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une, as/os jovens pertencem a grupos e espacos diferenciados,
portanto com referéncias e modos de estar e pensar determinados
pelos contextos sociais e culturais, de que modo essa
homogeneizacdo pode ser rompida e/ou recriada potenciando a
aproximacao (por exemplo, através da escola), partilhas e travessias
entre diferentes culturas juvenis. Esta perspectiva aproxima-nos da
corrente geracional que enfatiza as tensdes, conformac6es e conflitos
intergeracionais que caracterizam as trajectérias juvenis (Pais,
1990)%. No caso do nosso estudo, esta abordagem permite ter em
conta se a dualidade urbano/rural intervém (e de que modo
intervém) na configuragdo das identidades juvenis e na apropriagdo
radical dos valores identitdrios modernos (roupa, linguagem,
expectativas e comportamento face aos mais velhos) por parte
das/dos jovens vindos do contexto rural. E ainda, até que ponto a
contaminagdo produzida na escola em torno da aprendizagem do
mesmo saber e das relacdes sociais professor/aluno, ajudam, ou nao,
a producdo de rehierarquizacdes na relagdo inter geracional?0. A
segunda ordem de problemas que deriva da que acabamos de
enunciar, refere-se a desocultacdo do sistema de diferenciacdo que
exprime as desigualdades de género. Isto diz respeito, tanto aos
“momentos”, aos mecanismos e aos ritmos em que conformam as
disposicbes da(s) masculinidade(s) e da(s) feminilidade(s) e que
suportam as identidades de género, como a hierarquia de poderes
configurada pelas disposi¢@es da subordinacdo das jovens.

E a partir deste conjunto de problemas que o estudo das identidades
juvenis foi pensado como um processo, como movimento e como
renovacao. Significa que sobre as transformac6es biol6gicas que sdo

19° A perspectiva geracional ndo deixa também de ter em conta a existéncia de
culturas juvenis associdadas a origem social, nomedamente e no que é relevante para
este estudo, os conflitos existentes e as estratégias (e ainda a gestéo) realizadas pelas
e pelos jovens face a familia e a escola e a relagdo entre entre estes dois espacos.

20 Embora ndo suficientemente explorado foi interessante constatar que alguns
jovens mais velhos (20 anos) que frequentam o ESG 1 - Ensino Secundario Geral 1 se
consideram “criangas” por comparagao ao passado, principalmente nas zonas rurais.
Isto pode reflectir uma dimensao de vulnerabilidade que tem a ver, ndo apenas com
dependéncia econémica, mas com um sentimento de desprestigio e de excluséo
social.
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materiais, se constroem outras que vado constituindo atributos
multiplos, variados e fluidos, que a cada momento e em cada espacgo
se conflituam ou ndo, transformam-se ou entram em ruptura. Este
movimento e esta renovacdo fazem-se através de um processo de
subjectivacdo de realidades concretas, como por exemplo, as vividas
pelas alunas assediadas (ou que assediam) e as experiéncias de
situacgdes-limite, como a viola¢do em grupo e o confronto quotidiano
com a violéncia doméstica. Neste estudo, procuramos analisar como
se desenvolvem, se articulam e se compatibilizam as identidades
colectivas que fazem, simultaneamente, que cada um se reveja no
grupo (seja ele a familia, a escola e as associa¢des juvenis) ao mesmo
tempo que se constitui como identidade individual. Se queremos ser
mais pragmaticas, a questdo que se coloca é: que elementos, que
atributos, que codigos e que rituais sdo utilizados pelas e pelos jovens
para darem significado as suas representacBes e praticas, para
organizarem e exprimirem os seus papeéis sociais?

Neste ponto de vista foi também muito importante trabalhar com a
questdo das escolhas, ou seja, que recursos e como e porqué sao
registados pelas e pelos jovens para se “descreverem” enquanto
individuos e grupo. Esta questdo é particularmente interessante para
a andlise dos projectos de vida e para a identificacdo com figuras
publicas (da politica, do desporto ou do mundo das artes e das
letras), concebidas como modelos, como se vera mais adiante.

Portanto, quando nos referimos a identidades juvenis e aos sistemas
de diferenciagdo social, particularmente aqueles assentes no género,
relevamos trés dimensdes do problema: a primeira, é 0 conjunto de
atributos que rapazes e raparigas se conferem a si proprios para se
identificarem como tal (e quais 0s recursos que lhes permitem a
aceder a escolha desses mesmos atributos); a segunda, é o modo
como cada um dos sexos, transformados em género, vé o outro, ou
seja, quais as distin¢des que os fazem reconhecer-se como diferentes;
a terceira dimensdo, é como cada individuo pertencendo ao grupo
feminino e masculino se individualiza, quer dizer, como cada
rapariga e cada rapaz se posiciona face ao modelo social que legitima
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essa diferenca. Esta ultima questdo coloca-nos dois novos problemas:
um, é que “as identidades colectivas sdo um meio através do qual e
contra o qual as identidades individuais sdo articuladas” (Scott,
2005: 20) e sdo também “um meio tanto de discriminagdo como de
protesto contra a discriminacdo”. O que se constata, no que se refere
as identidades juvenis no contexto escolar, é que as identidades
colectivas sdo insuficientes para cada um se caracterizar na sua
identidade individual. Para serem “integradas” e caracterizadas como
identidade colectiva (como aluna e também como individuo), as
raparigas tém que conformar-se, no sentido de ajustamento e
negociacdo “conformada”, com o modelo hegeménico que é
socialmente conferido ao colectivo. Este paradoxo, é expresso
claramente por Scott, quando ao referir-se a construcdo das
identidades, afirma “que a relacdo entre grupos e individuos consiste
num processo constante de negociacdo em contextos histéricos que
se transformam” (Scott, 2005: 23). O segundo problema é, para
retomarmos o0 que anteriormente afirmamos, a relacdo entre
identificacdo e “desidentificacdo” de cada um dos grupos
relativamente ao outro e a igualdade de direitos. Dito por outras
palavras, como é que as diferencas que nos atribuimos servem para
organizar sistemas de classificacdo estruturados pela desigualdade.
Sobre a justificacdo bioldgica da diferenca, desenvolvida na ldade
Moderna para sustentar a impossibilidade da igualdade, tem sido
construido um modelo cultural que transforma a “impossibilidade”
genital em desigualdade social. A escola exprime e acrescenta a este
problema o facto de se apresentar como espaco de todas as
oportunidades e de oportunidades iguais para todas e para todos. E
nesta ambiguidade entre objectivos, finalidades e mecanismos do
modo de socializacdo escolar e familiar que vamos neste estudo
procurar desenrolar os fios que constituem as meadas das
identidades juvenis.

1.4. As dimensodes da analise e a amostra

A problematica definida para o estudo das identidades juvenis em
contexto escolar é devedora, por um lado, da tradi¢do weberiana que
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acentua a significacdo cultural dos fenbmenos sociais e, por outro
lado, da teoria durkheimiana que explica a realidade social a partir da
“exterioridade” dos fenbmenos, ou seja, da ac¢do que exercem sobre
as comportamentos. Na realidade, pensamos que a articulagdo entre
estes pressupostos tedricos permite fazer dialogar os multiplos
dinamismos que, actuando sobre os contextos histéricos, sociais e
culturais, configuram os sistemas de diferenciagdo social com o0s
modos como 0s sujeitos se apropriam das normas dominantes,
reproduzindo mas também agindo e negociando. Este quadro serve-
nos para entender, em primeiro lugar, o que consideramos ser o
nucleo do nosso trabalho: os sentidos e os atributos que as/os jovens
se dado para se reconhecerem, 0s recursos que mobilizam e as
possibilidades oferecidas (e como recorrem a elas) para se auto
identificarem. Em segundo lugar, e tomando como campo de analise
a familia e a escola, procuramos analisar os rituais e 0s signos, 0s
“momentos” a que as/o0s jovens sdo sujeitos no quotidiano familiar e
escolar e 0 modo como interagem num processo de grande flutuagéo
e mobilidade, desenvolvendo estratégias de pertenca e contra
pertenca. E também neste sentido que olhamos para a familia e
escola como espacos de socializacdo, no sentido da reproducdo de
uma ordem social dominante, mas também como espacos abertos a
variedade e diversidade de instancias multiplas e por vezes
contraditorias de legitimacao. Significa que a familia e a escola sdo
objecto de ressocializagdes e produtoras de normas e valores que
traduzem os ajustamentos a novos contextos, recompondo-se e
rehierarquizando-se. Em terceiro lugar, o aparelho teérico que temos
vindo a definir ao longo deste capitulo, pode servir para compreender
as faces do modelo social e cultural de dominacéo patriarcal, isto €,
como as hierarquias de poder se exprimem nas relagdes sociais de
género na escola e na familia. Assim, ao propormo-nos estudar as
identidades juvenis num contexto de permanéncia prolongada na
escola, procuramos simultaneamente desocultar os mecanismos que
configuram, em diferenca e em desigualdade, os papé€is sociais
construidos em torno da subalternidade feminina e as “respostas”
juvenis que as novas sociabilidades podem permitir. A questao que se
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coloca é a andlise dos sistemas e das lutas simbdlicas mobilizados na
familia e na escola para serem reconhecidos como instancias
legitimas de dominacdo, e as estratégias de contra dominacéo
estruturadas nos discursos e nas praticas juvenis. A identificacdo dos
elementos de interseccdo entre escola e familia e dos capitais
mobilizados por um e outro espac¢o na “domesticagdo” das/dos jovens
constitui uma das componentes centrais da pesquisa (Bourdieu e
Passeron, 1987; Bourdieu, 2002a).

Como ficou evidenciado, o corpo é o nucleo duro da observacéo. E se
as identidades sociais sdo o0 objecto deste estudo, a acc¢éo sobre e do
corpo constitui a sua componente central, permitindo uma
compreensdo multipla e caleidoscépica dos processos de construgao
identitaria. Neste sentido, as dimensdes da analise que orientam a
pesquisa sdo construidas em torno de trés eixos: a sujei¢do do corpo
pelo trabalho doméstico e escolar e pela aprendizagem e exercicio da
sexualidade, os processos e mecanismos de interac¢do das/dos jovens
com pares, familiares e professores e as significacbes simbolicas
legitimadoras (ou ndo) da accao.

Este modelo de analise tem a seguinte expressao gréfica:

Expressao gréafica das dimensdes e indicadores da analise

Dimensoes Indicadores

Diviséo de trabalho Distribuicéo do trabalho por sexo, idade e
funcao na familia

Agentes que controlam a divisdo do trabalho
Rejeicdo ou aceitacéo da divisdo de trabalho
pelas/os jovens

Tempo para 6cio

Tempo para estudo

Distribuicdo de Chefias de turma
responsabilidades na Tarefas nas associagdes
escola
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Comportamento Aprendizagens sobre o corpo: idade pré-
menstrual e menstrual
Ritos de iniciacdo
Modos de vestir e comportamento.
A aprendizagem na escola: sala de aula e extra
curricular,

amigos
O inicio da vida sexual
As doengas sexualmente transmissiveis e 0 uso
do preservativo
Agentes de aprendizagem na familia e na
escola e funcdes de cada um deles

Violéncia sobre a A violéncia verbal
sexualidade O assédio sexual
A violacéo sexual
A gravidez

Expectativas Profissdo
Maternidade
Casamento

Para se trabalhar com os discursos juvenis sobre processos de
identificacdo, teve que se adoptar entrevistas semi-estruturadas que
permitissem tracar e combinar trajectorias de vida, de certa forma
muito diacrénicas, com os transitos entre familia e escola. Isto é,
embora as questdes colocadas estivessem organizadas em termos
sequenciais, fizeram-se constantes “vai-e-vem” entre os diferentes
temas. Um exemplo é a questdo do assédio sexual nas escolas, que
levou a retomada dos ensinamentos produzidos nos ritos de iniciacédo
e aos processos de legitimacédo do poder dos mais velhos, produzidos
na familia e transpostos (ou n&o) para a escola.

Um aspecto que gostariamos de realcar é que, embora se tenha
privilegiado uma anélise qualitativa, foi possivel todavia determinar
tendéncias quantitativas para caracterizar algumas dimensdes, tal
como apresentamos ao longo do texto no tratamento da informacao.

Tendo em conta a natureza e a perspectiva tedrica utilizada na

pesquisa, foram elaborados guides semelhantes para raparigas e

rapazes, embora com algumas questdes especificas (Anexo 1). Para
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nos a questdo central foi perceber a construcdo das masculinidades e
feminilidades e as especificidades das rela¢fes sociais de género no
contexto mocambicano (conflito/cooperacédo entre a “genderizagdo”
tradicional e moderna), havendo a necessidade de identificar as
produc¢@es simbdlicas da dominacdo masculina, nomeadamente no
qgue diz respeito ao exercicio da sexualidade e as dimensfes que a
violéncia de género assume na construc¢ao das identidades femininas.

A amostra

Mocambique tem uma superficie de 800 000 Km2, e uma populacéo
aproximada de 20,5 milhdes de habitantes?!. Marcado por regides
sOcio-econdmicas de raizes histdricas seculares (Wuyts, 1980), as
estratégias de desenvolvimento desenhadas para as diferentes regides
nos periodos colonial e pos-colonial, contribuiram para marcar e
acentuar as diferencas e semelhancas entre elas, sublinhando assim
as assimetrias de desenvolvimento entre as regides norte, centro e sul
do pais e entre o sul e as outras.

Uma breve caracterizagdo das trés regides socio-econémicas mostra-
nos que: i) o norte, formado pelas provincias de Niassa, Nampula e
Cabo Delgado, cobre uma superficie de 37% do total do territério
nacional, com uma populacdo maioritariamente muculmana,
particularmente na faixa costeira, e por ordem decrescente, na
provincia do Niassa, a que se segue Cabo Delgado, e finalmente
Nampula; ii) o centro, formado pelas provincias da Zambézia, Tete,
Manica e Sofala, ocupa cerca de 42% da superficie total do territério.
Situando-se numa area de interseccdo cultural entre as sociedades
matrilineares e patrilineares separadas pelo rio Zambeze, regista 23%
da populacéo catélica nacionals; iii) o sul, por sua vez, englobando as
provincias da Inhambane, Gaza, Maputo, e a cidade de Maputo, tem
uma cobertura de 31% do territério nacional, sendo a sua populagdo
maioritariamente cristé, entre crentes catélicos e evangélicos (PNUD,
1999). Por ser a capital administrativa e politica, a cidade de Maputo

21 Mogambique. INE (2008). Resultados preliminares do Censo de 2007. Maputo.
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concentra os maiores e melhores recursos humanos e financeiros do
pais, bem como infra-estruturas, saltando a vista, mesmo a olho nu, a
disparidade em termos de oferta de servigos, entre esta cidade e o
resto do pais. Tendo em consideracdo os dados estatisticos de 2006
(altura em que iniciamos o nosso estudo) e a performance dos niveis
de crescimento econdmico do pais?2, mas tomando como referéncia
os dados do IDHZ (Indice de Desenvolvimento Humano) de 1999,
poderemos verificar que a provincia com o indice de
desenvolvimento humano mais baixo era a Zambézia, num terrivel
contraste com a cidade de Maputo, seguida da provincia de Cabo
Delgado (PNUD, 1999).

Partindo destas informacdes, das taxas brutas de escolarizacdo e da
cobertura das escolas secundarias pelo pais, estabelecemos trés
critérios para a seleccdo da amostra:

Localizacdo geografica das escolas (cobertura das trés regifes
sOcio-econdmicas do pais e cobertura de zonas rurais e urbanas)

No sul do pais, optamos assim pela selec¢do da cidade de Maputo e
da provincia de Maputo, no centro pela provincia da Zambézia, e no
norte pela provincia de Cabo Delgado?“.

A cidade de Maputo foi seleccionada pela sua situacdo de excepcéo
em relacdo ao resto do pais. Sendo uma area urbana por exceléncia,
mas com “unidades territoriais intra-urbanas”, é o maior espaco
urbano do pais (Aradjo, 2005). Com uma populacao de cerca de um
milh&o e cem mil habitantes (resultados preliminares do Censo de

2007), e marcada por processos de migragdes constantes, quer do

22 por exemplo, o PIB registou entre 2001 e 2006 uma média de 8,7% ao ano; 0
Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) evoluiu no mesmo periodo de 0,398 para
0,458 (PNUD, 2007).

23 O IDH, porque baseado na combinacao de elementos medidos pela esperanca de
vida & nascenca, conhecimento medido pelas taxas de alfabetizacdo e escolarizacéo
bruta (primario, secundéario e superior), combinados com PIB per capita, da-nos
uma dimenséao do nivel de desenvolvimento nacional, regional e por provincia.

24 O Anexo 2 contém informacdes adicionais sobre o perfil sdcio-econémico de cada
provincia seleccionada para o estudo.
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campo para a cidade quer de todas as provincias do pais, ela é
particularizada pela sua heterogeneidade. Porque o nosso estudo
pretendia cobrir os meios rural e urbano (que correspondem
igualmente, de forma geral, a niveis de renda das familias),
abrangendo popula¢fes com origens sociais diferentes, a selec¢ao das
escolas tomou em consideracdo, quer distritos urbanos da cidade de
Maputo?® mais urbanizados, como por exemplo o Distrito n® 1,
considerado o nucleo mais antigo da cidade, quer outros mais
periferizados (onde se mescla o urbano e o rural) como, por exemplo,
o Distrito n® 4, que pertence a area de expansdo da cidade (Araujo,
2005).

A provincia de Maputo, por sua vez, com uma populacéo de cerca de
um milh&o e 230 mil habitantes, segundo os resultados preliminares
do Censo de 200726, foi seleccionada por ser uma zona altamente
industrializada e poder conter em si, a0 mesmo tempo: distritos
agricolas e fronteiricos; uma enorme circulacdo de pessoas e bens,
marcada por uma forte incidéncia de migrac@es, quer do campo para
a cidade quer transfronteiricas, sendo ainda cortada pelo corredor de
desenvolvimento de Maputo. Deste modo, as escolas seleccionadas
cobriram: i) a cidade capital Matola, o0 segundo maior assentamento
urbano do pais com um enorme parque industrial (Aradjo, 2005); ii)
o distrito da Manhica (Manhica sede do distrito e posto
administrativo de Xinavane), por ser um centro de recrutamento de
mao-de-obra, eminentemente agricola e agro-industrial, situado no
coracdo do corredor de Maputo; iii) o distrito da Moamba (Moamba
sede do distrito e posto administrativo de Ressano Garcia), por ser
um area por exceléncia de producédo agro-pecuaria e pelo impacto
gue a fronteira de Ressano Garcia e o corredor de desenvolvimento
de Maputo poderiam desempenhar na criagdo e reestruturacdo de
novas identidades entre as/os jovens abrangidos pelo nosso estudo.

25 A cidade, tendo o estatuto de provincia, encontra-se administrativamente
organizada em distritos urbanos.
26 Mogambique. INE (2008). Resultados preliminares do Censo de 2007. Maputo.
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No centro do pais seleccionamos a provincia da Zambézia por duas
razbes basicas: ser a segunda mais populosa do pais, depois de
Nampula, com cerca de trés milhdes, oitocentos e noventa e trés
habitantes, segundo os resultados preliminares do censo 20072 e
com grandes recursos naturais, em contraste com o seu baixo indice
de desenvolvimento humano, como ja referido; mas também pela sua
localizagdo geo-estratégica, uma vez que se situa num corredor de
ligacéo entre as regides sul e norte. A seleccdo das unidades espaciais
de estudo tomou ainda como referéncias a diferenciacdo socio-
cultural e econdmica da provincia entre as regifes da Baixa, Média e
Alta Zambézia e o impacto do rural e do urbano na socializacdo
das/dos jovens. A nossa escolha recaiu assim sobre: a cidade de
Quelimane, capital politico-administrativa, sendo a area mais
urbanizada e situada na Baixa Zambézia; o distrito de Mocuba
situado no corredor de transicdo para a zona norte, area de transigao
entre a Alta e Baixa Zambézia e de concentracdo de comércio
agricola; o distrito do Gurué na Alta Zambézia, secularmente
marcado por uma economia de plantacdes e sua agro-industria, e
uma mao-de-obra migratéria e flutuante.

No norte do pais a nossa opcéo recaiu sobre a provincia de Cabo
Delgado, com cerca de um milh&o, seiscentos e trinta e trés
habitantes?8, tomando em linha de conta a sua posi¢ao geografica de
provincia mais a norte do pais, sob fortes e histéricas influéncias
culturais do Isldo por via da Tanzania e vizinhas ilhas do indico, um
fraco indice de desenvolvimento humano e uma economia de
agricultura e pescas. A seleccdo das unidades de analise recaiu sobre:
a cidade de Pemba, por ser a capital da provincia, o local mais
urbanizado, e por se situar na regido centro da provincia; o distrito de
Montepuez, onde se situa o segundo maior assentamento urbano,
sendo um distrito interior, a sul da provincia, centro de trocas
comerciais e cruzamentos de culturas e registando a existéncia de
experiéncias pioneiras na provincia para a inclusdo de raparigas a

27 |dem.
28 |dem.
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partir do acesso a educacgdo; o distrito de Mocimboa da Praia,
costeiro, a norte do pais, com fortes indicios de problemas na
educacdo da rapariga em choque com o impacto da educacéo de cariz
islamica.

O quadro que se segue especifica 0 numero de escolas abrangidas
pelo nosso estudo em cada zona geogréfica seleccionada:

Quadro 1: Provincias e distritos abrangidos pelo estudo

Provincia Distrito ou Neo de Escolas | N° de
Distrito Urbano /distrito Escolas
(DU) /total

Cidade de Maputo DUn°1 2 6
DUn° 2 2
DUN°3 1
DUN°5 1

Provincia de Maputo Matola 2 6
Moamba 2
Manhica 2

Zambézia Gurué 3 9
Mocuba 3
Quelimane 3

Cabo Delgado Mocimboa da Praia 1 5
Pemba 3
Montepuez 1

Total 26

Estrutura Etaria do grupo alvo: como referido anteriormente, o gupo-
alvo do nosso estudo englobava rapazes e raparigas frequentando o
segundo ciclo do ensino geral (83; 92e 102 classes)??, pelo que as
idades dos nossos inquiridos variavam entre as idades minimas de
entrada neste nivel: 12/13 anos, e idade maxima de saida, os 20 anos
(tomando em consideragdo que nas zonas rurais os estudantes deste
ciclo sdo mais velhos que nas zonas urbanas).

29 O sistema de educacdo mogambicano esta organizado em 4 subsistemas: o Ensino
Primario (obrigatério e gratuito) que engloba o EP1 (1 a 58) e EP2 (da 62 e 72
classes), o Ensino Secudario Geral composto por ESG1 (82 a 102 classe) e ESG2 (112
e 122 classes), o Ensino Técnico Profissional e o Ensino Superior.
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Ensino publico/privado: partindo do principio que na ultima década
dos anos 90 e durante a década de 2000 houve um crescimento do
ensino privado (incluimos nesta classificagdo as escolas
comunitérias), para a seleccdo da amostra incluimos o ensino publico
e o privado (as escolas privadas foram tomadas apenas como sistema
de referéncia), visando perceber possiveis diferencas nas formas de
socializacdo do nosso grupo alvo (influéncia da orientacédo religiosa
na escola, origem social e acesso a meios de informacédo e media).

Durante o estudo entrevistaram-se um total de 936 informadores,
raparigas e rapazes do nosso grupo alvo, tal como ilustrado no
Quadro 2:

Quadro 2: Entrevistas realizadas na Cidade e Provincia de
Maputo, Zambézia e Cabo Delgado

Provincia Raparigas | Rapazes Total

Cidade de Maputo 178 178 356
Provincia da Zambézia 145 116 261
Provincia de Maputo 92 89 181
Provincia de Cabo Delgado 73 65 138
Total 488 448 936

Para o tratamento destas entrevistas e apresentacdo das/dos
informadoras/es no texto, estabelecemos uma codificacdo que indica
a escola, 0 sexo e 0 grupo etario de cada uma/um, como se pode ver
no Anexo 3. Assim, por exemplo, de acordo com os cbdigos, se nos
referimos a uma informadora como “Luisa 3”, estamos a indicar que
ela é da Zambézia, da Escola Secundaria de Mocuba, frequenta a 92
classe e faz parte do grupo das mais novas, entre as que foram
entrevistadas neste nivel.

Ao longo da pesquisa foram entrevistados cerca de 80 informadores
chave dos sectores de educacdo, saude, associacdes juvenis dentro e
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fora da escola e organiza¢fes que trabalham com direitos humanos
das mulheres (Anexo 4).

Caracterizacao da Populacao Inquirida

Partindo da socializacdo primaria na escola e na familia, 0 nosso
estudo tentou tracar os retratos das/dos jovens e das suas familias de
origem. Para descrever as principais caracteristicas do nosso grupo
alvo, e numa tentativa de compreender os eventuais impactos da
socializacao feita por via da familia ou dos percursos que as/o0s jovens
sd@o obrigados a fazer ao longo da sua vida estudantil e consequentes
impactos na formacdo de identidades, selecciondmos as seguintes
variaveis: i) idade; ii) nivel de escolaridade e tempo de frequéncia na
escola onde foi entrevistada/o; iii) naturalidade e local de residéncia;
iv) com quem vive presentemente e ha quanto tempo; v) religido; vi)
profissdo dos pais/encarregados de educacéo.

Idade: dentro do grupo etario que corresponde ao nosso grupo alvo
foi possivel verificar que as/os estudantes mais jovens que ingressam
no segundo ciclo do ensino geral pertencem ao ensino privado, com
destaque para a cidade e provincia de Maputo, onde se concentra o
maior numero de escolas privadas. O perfil das/dos estudantes
permitiu-nos igualmente verificar que as/os estudantes mais
velhas/os se encontram nas zonas rurais. A concentracdo de
estudantes mais velhas/os nas zonas rurais pode ser explicada pelo
facto dos ingressos no primeiro ciclo de ensino se fazerem em idades
mais tardias, bem como devido as dificuldades de acesso a escola,
para rapazes e raparigas (distancias a percorrer, frageis condicdes
financeiras dos encarregados de educacédo). Mesmo sem um maior
aprofundamento durante a nossa pesquisa, o facto das/dos jovens
das zonas urbanas e particularmente os que conseguem frequentar o
ensino privado terem disponivel mais informacdo (literatura, TV,
cinema, radio), melhores facilidades de acesso a escola (transportes,
menores distancias a percorrer entre casa e escola) e em alguns casos
uma reducdo na quantidade de trabalho doméstico a realizar,
libertando mais tempo para estudar (particularmente para as
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meninas), estimulo e apoio dos encarregados de educacdo na
realizacdo das tarefas escolares, pode ser uma eventual justificacdo
para a existéncia de idades mais baixas na frequéncia do 2° Ciclo do
ensino geral.

Nivel de escolaridade e tempo de frequéncia na escola onde foi
entrevistado: com estas variaveis combinadas foi possivel verificar a
permanéncia das/dos estudantes na escola, a excepcdo das/dos que
frequentavam a 82 classe, na maior parte dos casos no seu primeiro
ano de frequéncia na escola em que foram entrevistados, por se tratar
do inicio do segundo ciclo escolar. Exceptuam-se aqui as escolas
priméarias completas que englobam também algumas classes deste
nivel de ensino. As/os estudantes entrevistadas/os tém assim um
longo periodo de exposicdo ao processo de socializagdo na escola,
variavel entre 8 a 10 anos.

Naturalidade e local de residéncia: a combinagdo destas duas
variaveis permitiu-nos verificar a existéncia de uma grande
mobilidade das/dos jovens entre o seu local de nascimento e local de
residéncia na altura da entrevista. Entre as causas apontadas para
esses transitos e alteracdo de residéncia podemos referir:
transferéncia da familia para outro local devido a mudanca de local
de emprego dos pais ou de um deles, ou dos encarregados de
educacdo; deslocacdo para um local onde fosse possivel continuar os
estudos, particularmente para as/os jovens provenientes das zonas
rurais, o que as/os leva a habitar com outros parentes; internamento
em lares de estudantes; falta de condi¢des econdémicas dos pais ou
mae para subsidiarem os seus estudos, que as/os leva a habitar com
irmaos mais velhos, tios ou avos. As trajectérias de vida destas e
destes jovens, quando combinadas com outros elementos referentes a
sua socializacdo, facilitaram a nossa leitura sobre as alteragdes
constantes que seus referenciais tém vindo a sofrer e como as
multiplas formas de socializagdo a que elas/eles vao sendo expostos
actuam sobre a formacao das suas identidades.




Com quem vive presentemente e ha quanto tempo: o perfil das/dos
estudantes entrevistadas/os mostrou-nos que nas provincias
estudadas a maioria vive com 0s pais (e entre estes um grupo
insignificante vive com o pai e a madrasta ou com a mée e o
padrasto), onde se acresce ao agregado familiar os irmaos.
Numericamente e por ordem decrescente, seguem-se em primeiro
lugar as/os jovens que vivem sob a tutela da mae, seja s6 com ela
apenas ou com ela e outros membros da familia (irm&os, tios, primos,
avos, entre outros, mas com combinagbes variadas); em segundo
lugar temos as/os que vivem com outros membros da familia. Neste
grupo englobdmos de forma indiscriminada: avos; tios; primos e
irmédos (com casos igualmente com combinagdes variadas). Em
terceiro lugar encontrdmos os que vivem sob a tutela do pai, com ou
sem irmaos, € com ou sem outros parentes. Ha ainda a registar uma
percentagem pequena de rapazes e raparigas que habitam em lares
dos servicos publicos de educacdo ou de instituices religiosas, em
todas as provincias, excepto na cidade Maputo. Registamos ainda a
presenca de um pequeno grupo de estudantes do sexo feminino,
casadas, que vivem com 0s seus maridos, nas provincias da Zambézia
e Cabo Delgado, bem como muito poucos casos de jovens que vivem
s6s, sem qualquer apoio ou orientacdo familiar, que trabalham para o
seu autosustento enquanto frequentam a escola. Estes casos foram
registados na provincia da Zambézia. Se considerarmos que as/o0s
jovens que vivem com “outros parentes” se colocam na terceira
posicdo em termos numeéricos, o0 conjunto destas informacdes
mostra-nos a multiplicidade de exposi¢bes e influéncias com que
as/os jovens vao sendo confrontadas/os ao longo da sua vida.

Religido: os dados nacionais existentes ddo-nos informacgdes pouco
fiaveis sobre o mapeamento das tendéncias religiosas no pais. Mesmo
assim, partindo do conhecimento existente, de forma a
operacionalizar o tratamento da informacéao, codificamos as religides
em grandes grupos: catélicos, cristdos, outros cristdos (para englobar
a diversidade de pentecostais), Islao e outros. No entanto, ao
tratarmos os dados verificAmos que em algumas unidades espaciais
de estudo ndo ha registo de catdlicos, o que nos leva a supor que
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as/os entrevistadas/os podem ter declarado a religido crista para se
referirem ao catolicismo, e vice-versa. Registdmos assim como
religido, apenas a representacdo que as/os nossas/os
entrevistadas/os tém a esse respeito.

Uma andlise do perfil das/dos entrevistadas/os leva-nos a concluir
que: i) na cidade de Maputo a maioria das/dos jovens sdo cristaos, e
por ordem decrescente de tipo de cristianismo, catolicos,
pentecostais e pertencentes a outras formas de cristianismo.
Observe-se, no entanto, que em termos nhumeéricos hd uma margem
muito pequena de diferenca entre o nimero de crentes do Islao e de
outras religides cristés. Estas informacdes confirmam outros estudos
que atribuem uma heterogeneidade cultural a cidade capital e
colocam a regido sul do pais como aquela em que existe uma maior
profusdo de evangélicos e pentecostais (cristdos néo catolicos); ii) o
panorama da provincia de Maputo é extraordinariamente semelhante
ao da cidade de Maputo no que diz respeito ao cristianismo,
destacando-se contudo uma quase auséncia de professantes do Isléo.
Refira-se ainda que na provincia e cidade de Maputo, o0 nimero de
estudantes que se declararam sem afiliacdo religiosa é quase
insignificante; iii) na regido centro do pais, a Zambézia apresenta-nos
uma maioria de entrevistados catélicos, ao que se seguem outras
religides cristds e os praticantes do Isldo, confirmando o histérico
impacto do catolicismo nesta provincia. De assinalar igualmente o
irrisério nimero de entrevistadas/os que se declaram sem religido;
iv) finalmente temos a provincia de Cabo Delgado, com uma
populacdo de entrevistadas/os maioritariamente declarada como
professante do Isldo, ao que se seguem 0s outros cristaos e depois 0s
catdlicos. Do mesmo modo que nas situacBes anteriores, sdo
irrisorios os casos dos que se declaram sem religido.

Profissdo dos pais/encarregados de educacdo: para avaliarmos a
origem social das/dos nossas/os entrevistadas/os, introduzimos no
seu perfil a profissdo dos pais/encarregados de educacédo. Nos casos
das/dos entrevistadas/os residentes em lares ou nos que tinham uma
histéria muito recente de local de habitacdo e de encarregados de
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educacdo com quem vivem h& pouco tempo, registdmos a situacéo
das pessoas com quem vivem h& mais tempo.

O apuramento dos dados levou-nos a concluir: i) na cidade Maputo,
se exceptuarmos a escola privada, Kitabu, onde entre as
maes/encarregadas de educacdo encontramos ndo s as que sao
domésticas, mas um grupo significativo exercendo profissdes
liberais; nas outras escolas, independentemente da sua localizacédo
geogréfica e do local de residéncia dos entrevistados, invariavelmente
as maes sdo domésticas, havendo algumas funcionarias publicas,
comerciantes e um numero insignificante de praticantes de
profissdes liberais. No que respeita aos homens (pai/encarregado de
educacéo), poderemos verificar que nas escolas que se encontram nos
distritos urbanos mais antigos e urbanizados (1 e 2), h4 varios com
profissbes liberais, funcionarios publicos, comerciantes e
empregados de comércio e empresarios. As profissdes declaradas
pelas/os entrevistadas/os correspondem ao perfil de uma cidade que
tem uma economia predominante de servicos; ii) no ensino privado
na provincia de Maputo podemos encontrar uma situacédo
semelhante a da cidade de Maputo no mesmo contexto, quanto as
profissbes dos pais, e igual variedade de situacfes nas outras escolas,
para além da existéncia de operarios, particularmente entre os
homens. Nos distritos rurais como Manhica e Moamba, temos o
registo de camponeses para 0s dois sexos, varios comerciantes,
também para homens e mulheres, e depois uma diversidade de
profissdes para os homens entre professores primarios, funcionarios
publicos, operarios e motoristas, reflectindo igualmente a economia
dos distritos estudados, onde o peso da agricultura e do comércio
transfronteirico aliados a sua proximidade dos dois maiores centros
urbanos do pais aparecem espelhados nas actividades socio-
profissionais dos seus habitantes; iii) na provincia da Zambézia a
maioria das mulheres sdo camponesas e domésticas. Seguem-se em
menor numero as professoras primarias e enfermeiras ou
trabalhadoras de satde de outros niveis e funcionarias publicas. E
curioso verificar que, mesmo sem numeros significativos, foi possivel
encontrar na cidade de Quelimane mulheres camponesas. Os homens
57



por sua vez sdo na maior parte dos casos comerciantes, funcionarios
publicos, professores primarios, e em nuamero insignificante,
camponeses; iv) em Cabo Delgado, verificAmos que na cidade de
Pemba a maioria das mulheres sdo domésticas, seguindo-se em
menor numero as funcionérias publicas, uma médica, havendo ainda
contabilistas e outras profissbes, em numeros insignificantes. Nesta
cidade, foi mais dificil separar o ensino publico do privado em termos
de destaques socio-profissionais dos pais das/os entrevistadas/os.
Assim, para além das pequenas excep¢bes entre engenheiros,
médicos, ou o administrador de um distrito, a maioria dos homens
sdo funcionarios publicos, motoristas, comerciantes, mecénicos ou
policias. Nos distritos mais rurais como Montepuez e Mocimboa da
Praia, a maioria das mées sdo camponesas ou domésticas, e 0s pais
sdo funcionarios publicos, motoristas, alfaiates, mecanicos e
operarios.

Mesmo sem termos introduzido a variavel nivel educacional dos
pais/encarregados de educacdo, foi possivel através da utilizagdo
destas informacgbes, fazer uma correlacédo entre a variavel profissao e
diferencas de género no comportamento a nivel da familia e das
escolas, tempo e estimulo para estudar, e perspectivas para o futuro,
das/dos nossas/os entrevistadas/os.
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CAPITULO 2

Género e politicas publicas educacionais em
Mocambique

A institucionalidade das desigualdades de género como um problema
publico e universal tem sido um processo longo e variado,
condicionado pela situacdo econdmica, politica, legal e institucional
de cada pais. Este processo passa ndo s pelo reconhecimento da
existéncia de desigualdades de género, como também pela
incorporacdo dos diferentes problemas resultantes destas mesmas
desigualdades nas agendas publicas e sua institucionalizacdo por
parte do estado. O combate pelas desigualdades de género num
contexto de desigualdades sociais pressupde praticas cidadas activas
gue estdo para além da garantia de direitos das mulheres, j& que
devem também assegurar a manutencado dos direitos conquistados e
a sua ampliacéo a outros horizontes.

As lutas pelos direitos humanos das mulheres sdo marcadas por um
longo processo historico onde gradualmente se foi ganhando espacgo
nas agendas politicas, como resultado do desenvolvimento do
movimento feminista, particularmente nos uUltimos trinta anos do
século XX. A Conferéncia de Beijing realizada em 1995 e considerada
a maior e a mais influente de todas as conferéncias sobre mulheres
organizadas pelas Nag¢des Unidas, representa neste processo um
marco de destaque, a partir do qual se verifica uma crescente adesédo

59



de vérias nagBes aos principios que regem os direitos humanos das
mulheres e um consequente processo de reformas e a ratificagdo de
acordos e protocolos que influenciaram o desenho de politicas e
mudancas de agendas institucionais.

Sendo a inclusdo uma condicdo necessaria e essencial para que se
processe uma justica de género, o papel a desempenhar pelo estado
na ampliagdo e manutencdo dos direitos das mulheres ¢é
fundamental, ja que da sua orientacdo depende o desenho e a
concepcdo das politicas publicas. E nesse sentido que as vitorias e
revezes referentes aos processos de democratizacdo foram e séo
fundamentais para garantir, ou ndo, os direitos de cidadania das
mulheres. Deste modo, o contexto que marcou as politicas mundiais
nos finais do século XX e a adesao dos paises mais pobres as politicas
neoliberais acabou por prejudicar, e em alguns casos trazer
retrocessos, no campo dos ganhos ja obtidos na luta pelos direitos
das mulheres, pela influéncia que estes processos tiveram sobre as
politicas sociais (Silveira, 2003). Apesar destes constrangimentos,
ndo podemos deixar de reconhecer que com as conquistas obtidas
nas agendas politicas nacionais sobre os direitos das mulheres, a
interseccdo entre relacbes de género e educacdo foi ganhando
visibilidade, particularmente a partir dos finais do século XX. Em
sequéncia, verificam-se registos de alguns avancos na sistematizacéo
de reivindicacgdes universais com impactos directos nos processos de
elaboracdo de politicas publicas, cujas praticas tentaremos
problematizar ao longo deste estudo.

Sendo o0 nosso estudo direccionado para identidades juvenis, a
compreensdo das politicas publicas®® nacionais viradas para o sector
de educacdo constituird o enfoque da nossa analise. Pretendemos
assim perceber ndo somente o0 contexto em que essas mesmas
politicas sdo adoptadas, mas também a forma como se concretizam
os planos que visam reduzir as desigualdades de género. Uma politica

30 Politica publica pode ser entendida como um curso de ac¢do do Estado, orientado
por determinados objectivos, reflectindo ou traduzindo um jogo de interesses
(Farah, 2004: 47).
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educacional fornece o &mbito dentro do qual os programas politicos
sdo implementados e onde se buscam respostas para numerosas
questdes, pelo que a sua analise é importante para identificar
iniciativas bem sucedidas e/ou fracassadas e examinar os obstaculos
a realizacdo dos objectivos nacionais.

Neste capitulo procuramos caracterizar 0s instrumentos e 0s
mecanismos utilizados pelo sector da educagdo para operar com as
estratégias politicas definidas pelo programa do governo, no que se
refere a igualdade entre mulheres e homens no exercicio do direito a
educacgdo. Por esta razdo, articulamos os contextos internacionais e
regionais de luta pelos direitos humanos das mulheres com as op¢des
politicas adoptadas por Mogambique. E importante perceber como,
face a contextos culturais desfavoraveis a igualdade, se definem as
acches estratégicas e se pretende atingir uma maior equidade e
justica de género. Ou seja, evidenciamos os “elementos chave”
utilizados nos documentos orientadores da politica de educacdo, na
identificacdo dos problemas que constrangem o0 acesso e
permanéncia das raparigas no sistema de educacdo e como, face a
eles, se definem os planos e dispositivos da acgdo. Significa que nos
debrucamos sobre o modo como a estrutura de dominacdo masculina
é percebida como impeditiva da igualdade e até onde as directrizes
politicas na educacdo, podem ou pretendem actuar, no sentido da
mudanca.

E assim que a analise das politicas publicas educacionais sera feita
com base numa perspectiva de género. O conceito de género baseia-
se, de uma forma geral, na acep¢do de que as nossas sociedades séo
fundadas num modelo patriarcal que constréi e conforma homens e
mulheres a desempenharem papéis especificos, baseados numa
relacdo de poder. Analisar politicas publicas e programas do governo
com base numa perspectiva de género, é ir para além da identificacdo
de politicas que atendam as mulheres. E, acima de tudo, verificar em
gue medida as iniciativas do estado tém contribuido para modificar o
padrdo social dominante. Adoptar o conceito de género como
referéncia para analise é chamar atencdo para a construcdo social e
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histérica do feminino e masculino e para as relacBes assimétricas
entre os dois sexos (Farah, 2004: 48). Propomos, deste modo,
analisar os planos nacionais para a educacgdo, as estratégias de
género, o contexto da criacdo das “Unidades de Género” bem como a
legislacdo vigente sobre educacdo e os dispositivos instalados pelo
Ministério da Educacdo e Cultura, de modo a verificar, quer os
avancos e desafios propostos por essas politicas publicas com vista a
equidade de género, quer a forma como esses dispositivos cumprem
0s objectivos para os quais foram propostos, e seus reflexos na
realidade prética, sem esquecer 0s actores envolvidos neste processo.

Para analisarmos estes documentos, adoptamos o método do
projecto Mainstreaming Gender Equality in Europe (MAGEEQ)3!, a
partir da analise de marcos interpretativos aplicados a textos de
politicas32. Este método permite-nos, assim, fazer a analise das
politicas publicas para a educacdo com base no diagnostico do
problema e seu prognéstico e solugdo, com vista a caminhar para
uma equidade de género. Dentro desta perspectiva, trataremos
instrumentos nacionais programaticos mais gerais e a nivel sectorial
virados para a educacdo, analisando as diversas representacdes ou
interpretagdes que os actores politicos oferecem sobre a igualdade de
género e as solugdes propostas. Para avaliarmos 0s marcos
interpretativos sobre igualdade de género, presentes nos textos de
politicas, e seguindo a metodologia MAGEEQ, tomamos como guido
as seguintes questdes: i) qual é a filosofia central por detras da
elaboracdo do documento? ii) A desigualdade de género é
apresentada como problema? iii) Que accdes especificas se foram
desenvolvendo ou se pretende desenvolver com vista a redugdo das
desigualdades de género na area da educac¢do? iv) que actores estao
envolvidos/excluidos na solugdo do problema?

Comecaremos por referir: i) o0s instrumentos internacionais
pertinentes para o0 nosso tema de estudo que constam nas leis e

31 Fonte: www.ucm.es/info/mageeq/proyecto.htm, acedido a 15 de Maio de 2007.
32 Textos de politicas devem incluir tracos implicitos e explicitos do que se considera
ser um problema e do que é a solucéo desse problema (MAGEEQ: metodologia).
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compromissos de caracter internacional ratificados ou subscritos
pelo governo mogambicano, ii) os instrumentos nacionais que
possam ter influenciado nas reformas internas do sector de educacéo
e, finalmente, iii) as politicas publicas viradas para a educac¢do. Neste
capitulo, sempre que necessario, serdo confrontados ainda os
diversos dados estatisticos e o0s discursos dos principais
intervenientes (mentores e utilizadores) dos referidos documentos.

2.1. Instrumentos e Convencdes Internacionais

Os instrumentos aqui apresentados foram ratificados ou subscritos
por Mog¢ambique, tendo contribuido para a formulacdo de politicas
publicas e planeamento dos programas do governo nos seus diversos
niveis. Seguindo uma ordem cronoldgica, faremos referéncia: i) aos
instrumentos mais citados que reflectem a igualdade de direitos
humanos na igualdade de género, e ii) os que contribuiram para os
programas nacionais sectoriais, cujos dispositivos contemplam a
reducédo do fosso de género na educacao escolar.

Nesta ordem de ideias, 0s instrumentos internacionais mais
importantes para a igualdade de direitos humanos entre mulheres e
homens séo:

- Carta das Nacbes Unidas, aprovada em Junho de 1945 e
considerada o instrumento legal percursor da igualdade de direitos
entre mulheres e homens, seguida pela Declaracdo das Nacdes
Unidas em 1948, que afirma pela primeira vez o respeito pelos
direitos humanos sem distincdo de raca, sexo, lingua e religido.

- Convencdo para a Eliminacdo de todas as Formas de
Discriminacdo Contra as Mulheres (CEDAW), aprovada pela
Assembleia-geral das Nacbes Unidas em 1979, que reafirma o acesso
igualitario de homens e mulheres a vida politica, ao mercado de
trabalho e a educacéo.
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- Conferéncia sobre Direitos Humanos, em Viena, em 1993,
reconhece a indivisibilidade dos direitos humanos e define as
mulheres como sujeitos de direitos, inalienaveis e universais.

- Conferéncia da Populacdo realizada no Cairo, em 1994,
reconhece o0s direitos sexuais e reprodutivos como centrais no
conjunto dos direitos humanos.

- Plataforma de Accdo de Beijing, saida da Conferéncia de
Beijing, realizada em 1995 sob os auspicios das Nac¢bes Unidas e
adoptada por 189 paises, incluindo Mogambique. Tendo estabelecido
areas prioritérias de accdo para a promoc¢do da capacitagdo das
mulheres e superacdo das discriminacdes de género, a Plataforma de
Accdo de Beijing identificou como um dos obstaculos ao avango das
mulheres as desigualdades no acesso a educacao e formagao e tracou
acches concretas para que sejam alcancadas as metas estabelecidas
nas Conferéncias Mundiais sobre as Mulheres, que precederam
Beijing (Férum Mulher, 2006).

- Protocolo sobre os Direitos das Mulheres na Carta Africana
dos Direitos Humanos e dos Povos, aprovado em 2002, que expbe as
desigualdades e injusticas de género, ao mesmo tempo que reafirma
a necessidade de observacdo e respeito pelos seus direitos (Silva et
al., 2007: 49).

- Declaracdo do Género da SADC, em 1997, que se
compromete a defender os direitos sexuais e reprodutivos das
mulheres.

- Adenda a Declaragdo da SADC, em 1998, que preconiza a
prevencao e erradicacdo da violéncia contra mulheres e criancas.



- Protocolo de Género e Desenvolvimento da Unido Africana,
em 2007, que prop0&e objectivos especificos para acelerar a igualdade
de género na regido, transversalmente a todos os sectores publicos33.

Mais concretamente, os instrumentos legais que contribuiram para a
elaboracéo de politicas publicas na educacéo séo:

- A Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos, saida da
Conferéncia de Jomtien na Tailandia, em Marco de 1990, que
preconizava a universalizacdo da educacdo para todos e a remogao
dos obstaculos que impedem o0 acesso das raparigas ao sistema de
ensino;

- A Declaracéo dos Objectivos do Milénio, adoptada em 2000
por 189 Estados Membros da ONU, que se comprometeram a atingir
um conjunto de objectivos especificos de modo a combater a pobreza
e a promover o desenvolvimento sustentavel, com destaque para a
promocdo da igualdade de género, capacitacdo das mulheres e o
acesso a educacdo primaria universal. A Declaracdo dos Objectivos
do Milénio preconizava ainda a ampliacdo das ac¢des tendentes a
facilitar o acesso das raparigas a escola e o acesso das mulheres a
educacdo, bem como a eliminacdo de desigualdades no acesso aos
bens, servicos e direitos entre homens e mulheres (United Nations,
2008).

- A Declaracdo do Il Forum Pan-africano sobre a Crianca,
saida da reunido do Cairo promovida em 2007 pela Unido Africana,
que perseguindo os objectivos da Declaracdo Mundial de Educacéo
para Todos, promoveu a pertinéncia do acesso gratuito a educacado
primaria bésica, garantia de ensino de qualidade e iguais
oportunidades para rapazes e raparigas (African Union, 2007).

- Declaracdo Solene Sobre Igualdade de Género em Africa, em
2004, que no seu ponto 8 destaca a necessidade de “Tomar medidas

33 Este protocolo serd sujeito a aprovacao pelos chefes de Estado membros da Uni&o
Africana, em Agosto de 2008.
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especificas para assegurar a educacao das raparigas e a alfabetizacéo
das mulheres, particularmente nas &reas rurais, com vista a
realizacdo do objectivo: “Educacéo Para Todos”.

S80 estes os instrumentos que tém servido como base para a
elaboracdo da politica sectorial da educacdo e para a definicdo das
accbes que visam a universalidade e a igualdade no acesso das
criancas ao sistema de educacéo.

2.2. Instrumentos Nacionais

Selecciondmos os instrumentos nacionais a disposicdo do poder
publico para a formulac@o de politicas publicas, que ditam a forma
como se devem planificar os programas nacionais e sectoriais, e
norteiam a construcdo das normas e dispositivos legais para a
concretizacdo de accdes. Para tal, seremos orientadas pela procura
das directrizes que dizem respeito a igualdade de género,
particularmente no que se refere ao igual acesso de oportunidades na
educacdo, para homens e mulheres.

Comecaremos por indicar a Constituicdo da Republica. A
Constituicdo de 1990, que estabelecia o Estado de Direito
Democratico baseado na separacao e interdependéncia dos poderes e
no pluralismo democratico foi revista, tendo sido, em 2004,
elaborada uma nova Constituicao, que veio confirmar os principios
fundamentais do estado mo¢ambicano, reafirmando ainda a garantia
dos direitos e liberdades fundamentais dos cidadaos34. Um dos
principios fundamentais béasicos para o avan¢o da promocdo dos
direitos humanos das mulheres aparece contido nos artigos 35 e 36
deste documento. Nestes se declara que todos os cidaddos sédo iguais
perante a lei e gozam dos mesmos direitos, independentemente da
cor, raca e sexo e, mais especificamente, que homens e mulheres sédo
iguais perante a lei em todos os dominios da vida politica, econémica,
social e cultural. Estes principios sdo reforcados pelo artigo 122, que
garante que o estado promove, apoia e valoriza o desenvolvimento

34 Mocambique (2004). Constitui¢do da Republica. Maputo. p. 3.
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das mulheres e incentiva o0 seu papel crescente na sociedade, em
todas as esferas da actividade politica, econdmica, social e cultural do
paiss®. Em relacdo a educacdo, o artigo 88 garante a todo o cidaddo o
direito e o dever de estudar, devendo o estado promover a extensao
da educagdo a formacdo profissional continua e direitos iguais a
todos os cidaddos no acesso e gozo deste direito. No artigo 113, o
estado compromete-se ainda a organizar e a desenvolver a educacéao
através de um Sistema Nacional de Educacgdo, orientado por
directrizes politicas e ideologias proprias3e.

Analisaremos em seguida o Programa Quinquenal do Governo para o
periodo 2006-2009, a Agenda 2025 e o PARPA (Plano de Accéo para
a Reducdo da Pobreza Absoluta) nas versGes | e Il, pois séo
instrumentos fundamentais para o planeamento e desenvolvimento
nacional, preconizando as condicdes essenciais para a reducdo da
pobreza e desenvolvimento econdmico e social de Mogambique.

O Programa Quinquenal do Governo, 2006 -20093%7

O Programa do Governo para este periodo tem como objectivo
central a reducdo da pobreza absoluta, através da promoc¢do do
desenvolvimento social e econémico sustentaveis e a consolidagdo da
unidade nacional. Em termos gerais, preconiza igualdade de
oportunidades e direitos para homens e mulheres e melhoria dos
niveis de educacdo para os cidaddos, comprometendo-se a respeitar a
Constituicdo que consagra direitos iguais para homens e mulheres e o
CEDAW. Os seus planos de accdo constituem um avan¢o para o
empoderamento das mulheres, podendo destacar-se: a elevacdo da
consciéncia da sociedade sobre os direitos das mulheres, o refor¢o na
introducdo da perspectiva de género na concep¢do e analise de
politicas e estratégias de desenvolvimento nacional, a participacdo
das mulheres nos 6rgaos de tomada de decisdo e nos cargos de
lideranca, o alargamento dos programas de informacdo sobre os

% 1dem, pp. 19 e 46.
36 |dem, pp. 35 e 42.
37 Mocambique, Programa Quinquenal do Governo, 2006-2009.
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direitos das mulheres, a revisdo dos dispositivos legais
discriminatérios para as mulheres e o apoio as mulheres chefes dos
agregados familiares através de projectos de geracédo de rendimentos.

Em termos mais especificos, a educagdo, no Programa do Governo,
sendo um “direito fundamental de cada cidaddo”, é considerada um
instrumento chave para a concretizacdo dos objectivos a alcangar no
periodo 2006-2009, devido a sua importancia na formacdo e
expansdo do capital humano, requisito indispensavel na luta contra a
pobreza. Os objectivos esperados para este sector alinham-se numa
politica de inclusdo, ao preconizarem a expansdo em oportunidades
de acesso a uma educacdo de qualidade assente em principios de
equidade, tendo em conta a reducdo das disparidades regionais e de
género, a melhoria da qualidade do ensino e na formacdo de
professores, a sistematica actualizacdo do curriculo e a reformulacéo
da Lei do Sistema Nacional de Educacao, de modo a torna-lo mais
integrado e adequado as exigéncias actuais de desenvolvimento.

Ao diagnosticar a desigualdade de género como uma barreira para o
desenvolvimento nacional, o Programa Quinquenal do Governo
preconiza o envolvimento de diferentes actores do sector da educagéo
e a sociedade em geral, em accdes que contribuam para uma
equidade de género e reducdo das desigualdades. Essas accdes
deverdo realizar-se a partir da escola, incluindo actividades como:
sensibilizacdo dos pais e da comunidade, controlo da assiduidade e
aproveitamento escolar da rapariga, desencorajamento do assédio
sexual, apoio a rapariga mais carente em material escolar e o
empoderamento das mulheres através de colocacdo de professoras
em diferentes escolas e sua nomeacao para cargos de direccéo.

A filosofia que inspirou a elaboracdo do Plano Quinquenal do
Governo e seus objectivos no dominio da educacdo, bem como o
diagnéstico elaborado sobre os impactos da desigualdade de género e
accOes programadas para a sua redugdo, ilustram uma preocupacgéo
do governo em responder aos instrumentos internacionais visando
uma justica de género, assinados e ratificados pelo governo, que se
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vao também reflectir nos Planos Estratégicos para a educacdo. No
entanto, no tratamento especifico as politicas publicas no sector da
educacdo e ao longo deste livro, constataremos a existéncia de um
profundo hiato entre as actividades programadas a nivel nacional e
as praticas especificas do sector.

A Agenda 2025

A Agenda 2025 nasceu de um movimento de reflexdo em 2003,
composto por cidaddos de véarias sensibilidades, entre religiosas,
académicas, politicas, e sociais, denominado Conselho Nacional da
Agenda. Pretendendo ser um *“guido nacional na abordagem da
problemética de desenvolvimento”, a Agenda 2025 tinha como
objectivos: criar uma visdo nacional de longo prazo e preparar,
através de um processo participativo, uma Estratégia Nacional de
Desenvolvimento para a definicdo de politicas e programas
necessarios para responder aos objectivos identificados na visdo
nacional de desenvolvimento. Na sua anélise situacional do pais, este
instrumento aborda questdes relativas ao capital humano e social, a
economia e ao desenvolvimento e governacaoss,

Em relagdo aos direitos humanos das mulheres, a Agenda 2025
constata que existe um modelo social que lhes confere um papel de
subalternidade, que faz com que elas sejam privadas dos seus direitos
fundamentais, como 0 acesso a educacdo e a salde, a heranca, ao
emprego, a auto-suficiéncia econémica e a valorizacdo do papel que
desempenham na sociedade. Embora sobrevalorize o seu papel como
reprodutora, acabando por reforcar o modelo tradicional da
subalternidade da mulher-esposa e mae, a Agenda enfatiza a
importancia da educagdo das mulheres na luta pela desigualdade de
género, e faz avancos importantes com vista a sua promocao, no que
diz respeito a eliminacéo de leis discriminatdrias baseadas no sexo, a
fim de Ihes permitir uma maior insercéo social e profissional e o seu
acesso a educacdo. Para que se alcancem estas aspiracdes, ela

38 Comité de Conselheiros, Agenda 2025, 2003, pp. 16.
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recomenda: a ratificacdo, criacdo e revisdo de leis para lidar com as
guestbes de género e combater a discriminagdo contra as mulheres;
gue haja maior participacdo das mulheres nas esferas de deciséo; que
se expanda o “Programa de Educagdo das Raparigas”, com realce
para a necessidade de fortalecimento das politicas que levem a sua
retencdo nas escolas, e que haja mudanca de mentalidades tendo em
vista a valorizacdo das mulheres na sociedade.

O Plano de Accdo para a Reducdo da Pobreza Absoluta
(PARPA)

Em 2001 e visando cobrir o periodo 2001-2005, foi aprovado pelo
Conselho de Ministros a primeira versdo do PARPA. A partir da
constatacdo de que apesar de haver alguns registos dos progressos
alcancados, ainda ndo tinha sido possivel superar os problemas
econémicos e sociais que afectavam 70% dos mocambicanos, o
PARPA surge como um plano para enfrentar a pobreza, as suas
determinantes e 0s constrangimentos econdémicoss®.

O PARPA refere a educacdo como um dos direitos basicos dos
cidadaos, conferindo-lhe um papel de destaque no combate a pobreza
e no aumento de capacidades e oportunidades, e para a promogao de
uma maior equidade social e regional. No seu diagndstico sobre
problemas referentes a educacdo, o PARPA constatou: o limitado
acesso a oportunidades de educacdo e a fraca qualidade de ensino e o
elevado grau de ineficiéncia e custos para a expansdo do acesso e
para a melhoria da qualidade do ensino oferecido. Diante destes
problemas, foram estabelecidos alguns objectivos béasicos para a
estratégia educacional, tais como: expansdo do acesso a educacéo,
dando atencdo a promocdo da equidade social e de género, entre
regides, entre zonas rurais e urbanas; elevacdo da qualidade de
ensino e aumento da eficiéncia e reducdo de custos?®. O PARPA
previa ainda concentrar a maior parte dos recursos no ensino

39 Mogambique (2001). Plano de Acc¢édo Para a Reducdo da Pobreza Absoluta, 2001-
2005 (PARPA). Maputo.
40 Idem, p. 43.
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primério, tendo como meta a escolarizacdo primaria universal. Para
alcangar esses objectivos, 0 governo deveria empreender algumas
accOes, tais como: revisdo e reformulacdo do curriculo do ensino
primario, distribuicdo do material escolar basico gratuito, formacéo
de professores e professoras primarias, construcdo de mais salas de
aula e melhoria das qualifica¢des dos directores de escolas*.

O PARPA I, cobrindo o periodo 2006-2009, manteve as areas
comuns de desenvolvimento do capital humano na educacéo e saude,
reconhecendo que as desigualdades de género continuam a constituir
um obstaculo para o crescimento econdémico. No seu diagndstico
sobre esta situacdo, o PARPA Il constata uma maior incidéncia de
pobreza nas mulheres, comparativamente com os homens, apesar de
a taxa de participacdo na forca de trabalho das mulheres ser mais
elevada (82%) que a dos homens (79%)42. Tendo em conta este
cenario, o PARPA |l propde accBes prioritarias visando a promogao
de oportunidades iguais entre homens e mulheres e o fortalecimento
do poder das mulheres, que podem ou devem ser desenvolvidas
transversalmente, tais como: aprovacdo e implementacéo da politica
de género e sua estratégia, incluindo a institucionalizacdo de
Unidades de Género* em todos o0s sectores, aos niveis central e
provincial; integracdo da perspectiva de género nas politicas,
programas e projectos de desenvolvimento nacional; revisdo de toda
a legislagcdo discriminatoria contra as mulheres e adopgao de nova
legislacdo particularmente contra a violéncia doméstica e criacdo de
condic¢Bes para a sua implementacao efectiva, incluindo a capacitacéo
dos seus intervenientes e sua disseminacao; identificacdo das lacunas
existentes na recolha e andlise de dados desagregados por sexo, para
desenhar e iniciar a implementacdo de uma estratégia com vista a
produzir este tipo de informagcdo de uma forma sistematica,;
promocao do equilibrio de género nos cargos de chefia e 0 aumento

41 |dem, p. 49.

42 Mogambique (2006). Plano de Accéo para a Reducdo da Pobreza Absoluta, 2006-
2009 (PARPA). Maputo. pp. 25-27.

43 As Unidades de Género sdo drgaos consultivos criados nos diversos sectores da
vida economica, social e cultural do pais, visando fomentar e garantir a
implementacéo da politica de género.
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da capacidade das mulheres para assumirem tais posi¢cfes; a
intensificagdo dos esforcos tendentes a reduzir as disparidades de
género no ensino técnico basico, médio e superior+4,

O Plano Nacional para o Avanco da Mulher (PNAM)

Os instrumentos internacionais e os acordos regionais assinados e
ratificados pelo Governo de Mocambique para a promocdo do
equilibrio de género e implementacado dos compromissos assumidos
internacionalmente, depois de operacionalizados através de
programas de acc¢do, foram sendo implementados através de
mecanismos institucionais diversos. A partir de 2000, com a criacao
do Ministério da Mulher e Accédo Social (MMAS), esta passa a ser a
instituicdo do governo responsavel por dirigir, executar e
implementar politicas com vista a promover a igualdade de género no
pais. No quadro destas responsabilidades do Ministério, a Direccdo
Nacional da Mulher (DNM) assume o compromisso pela definicao e
promocao de diversos programas de apoio visando o empoderamento
das mulheres, através da coordenacdo de programas sensiveis ao
género%. Faz também parte da sua misséo, zelar para que as questdes
de género sejam integradas de forma adequada nos planos sectoriais
do governo, promover a implementacéo do Plano Nacional de Avanco
da Mulher (PNAM) e a implementacédo da legislagdo que protege os
direitos das mulheres (Bergh-Collier, 2007: 15).

O Plano Nacional de Avango da Mulher deve ser um instrumento de
referéncia para os planificadores e gestores publicos no &mbito mais
geral dos planos de desenvolvimento e de luta contra a pobreza em
Mocambique, incluindo organizacdes internacionais e da sociedade
civil comprometidas com a elaboracdo de planos e programas para a
promocao dos direitos humanos das mulheres.

44 Mocambique (2006). Plano de Accdo para a Redugdo da Pobreza Absoluta, 2006-
2009 (PARPA). Maputo. pp. 25-27.

45 Mogambique. Ministério da Mulher e da Acgdo Social (2005). Plano Nacional de
Avanco da Mulher. Maputo.
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No processo de planificagdo de acg¢Bes com vista a “promocdo do
estatuto da mulher”, a primeira edicdo do PNAM, cobrindo o periodo
2002-2006, diagnosticou como A&reas criticas de preocupacao:
pobreza e desemprego, educacdo, saude e HIV/SIDA, direitos da
mulher e violéncia, empoderamento e mecanismos institucionais
para o avanco da mulher (SARDC, 2005). Embora tenham sido
efectuadas algumas ac¢Bes preconizadas neste Plano, reconhece-se
que as dificuldades financeiras e a escassez dos recursos humanos
inviabilizaram o desenvolvimento de varias actividades. O PNAM
2007-2009, por outro lado, veio reforcar as principais linhas de
accdo estabelecidas no plano anterior e reafirmar os objectivos do
governo de prosseguir a curto, médio e longos prazos a
implementacdo de acgdes com vista a combater as &reas criticas
apontadas no plano anterior. Tal como é preconizado pelo Programa
do Governo, e embora sejam definidas accdes de retencdo e
desempenho a outros niveis de ensino e a outros subsistemas, o
ensino primario é tomado como primeira grande prioridade.

Sendo a educacdo e a formacdo das raparigas e mulheres uma das
opcOes estratégicas do PNAM (2007-2009), sdo analisados neste
documento os progressos registados no acesso a educacdo basica das
raparigas, homeadamente o aumento da frequéncia de 42,7% em
2001 para 46,8% em 2006, definindo-se como areas de intervencéo o
acesso equitativo ao ensino primario, a melhoria da retencéo e
desempenho em todos os niveis de ensino, 0 aumento da formacao de
professoras e o refor¢o da capacidade institucional para a promoc¢ao
de género. Compete ao sector da educacdo a execucdo destas
estratégias em coordenagao com outros 6rgaos do governo, e ONGs e
beneficiarios devem desenvolver planos de ac¢do em cada um dos
niveis de intervencdo. Uma das questdes centrais colocadas pelo
PNAM e condicdo para 0 seu sucesso € o envolvimento de agentes
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gue a nivel institucional e da sociedade civil devem articular-se na
definicdo e execucéo de planos de acgdo?s.

Politica de Género e Estratégias de Implementacado (PGEI)

Aprovada em Marg¢o de 2006 pelo Conselho de Ministros, a Politica
de Género e Estratégias de Implementacdo (PGEI) é a base legal
formal para a implementacdo das politicas de género. Tal como o
PNAM, a PGEI nasceu da iniciativa e trabalho de grupos
multissectoriais compostos por membros do governo e da sociedade
civil, tendo como principios béasicos contribuir para a reducdo das
desigualdades de género e promover uma mudanca gradual de
mentalidades de modo a limitar as situagbes de desigualdade
existentes nas esferas social, econémica, politica e cultural da nossa
sociedade.

Reconhecendo uma situacdo de desigualdade entre mulheres e
homens, a PGEI identifica-se como um conjunto de principios de
orientacdo que visam permitir a tomada de decisdes e identificacdo
de accdes para melhorar o “estatuto da mulher” e garantir igualdade
nas relacdes de género.

No dominio politico, a PGEI recomenda introduzir uma perspectiva
de género na concepcdo e analise das politicas. No dominio juridico,
propde-se continuar a promover a institucionalizagdo das Unidades
de Género nos diversos sectores do pais e fazer respeitar as leis de
trabalho, quanto aos direitos das mulheres. No dominio sécio-
cultural propde melhorar o acesso aos cuidados de saude e de salde
reprodutiva, desenvolver estratégias de inclusdo de temas sobre
direitos humanos das mulheres na educacéo, consciencializando as
criangas sobre esses direitos e sensibilizando toda a sociedade sobre
praticas culturais que impedem a promoc¢ao social das mulheres e
particularmente a necessidade de reducdo da sobrecarga dos
trabalhos domésticos das mulheres e das raparigas de modo que

46 Mogambique. Ministério da Mulher e da Acgdo Social (2007). Mecanismos
Institucionais para o Avan¢o da Mulher e Assuntos de Género. Maputo.

74



wA

estas possam ter mais tempo de estudo ao seu dispor4’. A PGEI “é um
instrumento orientador que faz referéncia ao PNAM mas em termos
operativos continua a ser o Plano de Avanco que define as estratégias
a serem usadas com vista ao empoderamento da mulher em varios
sectores governamentais™s.

A nivel nacional, foi decidido que as politicas de género e 0s
programas do governo elaborados com base nas linhas orientadoras
do PNAM e da PGEI devem ser objecto de monitorizacdo. E assim
que em 2004, pelo Decreto n° 7/2004, foi criado o Conselho Nacional
para o Avanco da Mulher (CNAM), com a missdo de promover e
monitorar a implementacdo das politicas de género em todos os
programas e planos do governo. Presidido pela Ministra da Mulher e
da Accdo Social, o CNAM funciona como um mecanismo institucional
e 0rgdo de consulta autbnomo que permite ao MMAS coordenar as
guestbes de género, nomeadamente no campo da operacionalizagdo
do PNAM (Bergh-Collier, 2007)4°. Ao nivel da monitoria cabe ao
CNAM acompanhar e avaliar o grau de cumprimento do PNAM.

2.3. Politicas Publicas de Educacdo em Mocambique

A producédo de conhecimento sobre politicas publicas de educacdo em
Mocambique é escassa, particularmente quando visualizada numa
perspectiva de género. Os estudos publicados ou do dominio publico,
sobre o impacto da discriminacdo de género na educag¢do, mesmo
guando nado directamente enfocados nas politicas publicas, sdo de
circulacdo limitada, e maioritariamente produzidos por ONGs, no
ambito da producdo das suas estratégias e programas de ac¢do. Por

47 Mogambique. Ministério da Mulher e da Acgdo Social (2006). Politica de Género e
Estratégias de Implementacéo (PGEI). Maputo.

48 Esta informagéo foi-nos prestada verbalmente pela assessora do MMCAS.

49 De acordo com o Regulamento Interno do CNAM, este € um 6rgéo de consulta
através do qual o Ministério da Mulher e da Accdo Social “faz a coordenacao
intersectorial, com o0 objectivo principal de impulsionar e acompanhar a
implementacdo de politicas e programas aprovados pelo Governo para as areas da
mulher e género”. O CNAM tem um Secretariado Executivo, responsavel pela gestao
técnica, e um Conselho Técnico que é composto por Pontos Focais de Género e
representantes de institui¢es publicas (Bergh-Collier, 2007: 15).
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outro lado, se a persisténcia da discriminacdo de género (expressa,
por exemplo, na formagdo de professores e na limitacdo de
permanéncia e acesso a escola) tem merecido alguma atencgéo, néo se
tem traduzido, no entanto, em planos de accéo. Isto significa que €
ainda muito insuficiente a articulacdo entre a identificacdo dos
problemas, a definigdo de estratégias para encontrar solugdes e a sua
efectivacdo em actividades.

Considerando que as relagbes de género como relagbes de poder,
estabelecidas e difundidas no espacgo-familia e reafirmadas no
espaco-escola, estdo sempre presentes em todos os niveis e esferas da
educacdo, é fundamental avaliar as politicas publicas da educacéo
para que se possa ter a percepcdo das formas como se processam as
desigualdades de género neste sector. Para uma melhor compreensao
deste problema, comecaremos por analisar como foram estruturadas
as estratégias para a educacao depois da independéncia nacional de
Mocambique, em 1975, analisando seguidamente os instrumentos
mais importantes relativos as politicas publicas especificas para o
sector, nomeadamente: a Politica Nacional de Educacdo, o Plano
Estratégico para a Educacdo (1999-2003; 2005-2009; 2006-
2010/11) e a Estratégia de Género no Sector de Educacdo 2004-
2008. Finalmente, analisaremos as Unidades de Género e a maneira
como as politicas publicas se reflectem nas praticas educacionais a
varios niveis.

Sistema de Educacdo em Mocambique

A colonizacéo portuguesa em Mogambique tem na educacdo uma das
melhores ilustracdes da forma como se processava a excluséo social.
E assim que, na altura da independéncia nacional (1975), os indices
de analfabetismo atingiam 93% do total da populacdo (Mario et al.,
2002). O projecto introduzido pela FRELIMO depois de 1975 abre as
portas das escolas e introduz a massificagdo escolar através da
educacdo formal, ao mesmo tempo que faz largos investimentos na
alfabetizacéo, provocando uma explosao escolar sem precedentes e a
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reducdo dos niveis de iliteracia, até cerca de 1980% (Mazula, 1995;
Mario et al., 2002). O projecto educacional do governo enquadrava-
se num processo mais vasto de socializacdo que visava romper com
os elementos de desigualdade social, e que aparecem concretizados
nos processos de planificacdo nacional e intervencdo estatal saidos
das directivas do 11l Congresso da FRELIMO em 1977. E neste
guadro que se insere a planificacdo centralizada da educacéo feita
depois de 1979, “por forma a compatibilizar o crescimento da
populacdo escolar com o das escolas e dos professores, devendo
melhorar a qualidade de ensino sem, contudo, comprometer a
qualidade” (Mazula, 1995: 164).

Em 1982, a Assembleia Popular aprova o primeiro Sisterma Nacional
de Educacéo (SNE), introduzido gradualmente nas escolas a partir de
1983%L, O SNE (1983-1985) enfatizava o direito do cidaddo a educacéo
e a introducao da escolarizacao universal obrigatéria de sete anos, o
ensino profissional publico e a formacdo técnico-cientifica e
pedagdgica dos professores, entre outros (Mario, 2002: 5-6).
Estruturado em subsistemas especificos, o0 SNE deveria responder as
demandas do primeiro plano de desenvolvimento nacional
formulado pelo governo, o Plano Prospectivo Indicativo (PPI1)%2, cuja
execucao foi gorada pela crise econémica e politica e por um contexto
nacional marcado pela guerra civil. O processo de gestao centralizada
da educacdo, aliado ao ambiente pouco favoravel para a introdugao
de novas politicas educacionais e a escassez de recursos para as areas
sociais, contribuiram para a pouca eficiéncia das mudancas
introduzida pelo SNE, levando a uma situacéo de estagnacéo e crise

50 Em 1981, o ensino primario atingiu uma percentagem de 98% de novos ingressos,
enguanto os niveis de analfabetismo desciam para 75% em 1980. Recorde-se que em
1975 a cobertura da populagdo analfabeta era de cerca de 93% do total da populacéo
(Mério et al., 2002).

51 pelo SNE, o ensino fica dividido em Ensino Primario, que compreende o EP1 (da
123 52 classe), o EP2 (62 e 72 classe) e 0 Ensino Secundario dividido em ESG1 (82 a
102 classe) e ESG2 (112 e 12 classes). O primeiro nivel do ensino superior é de 5 anos
e corresponde a licenciatura.

52 O Plano Prospectivo Indicativo (PPI) reproduzia o modelo de economia
centralizada com uma modernizacdo da sociedade, preconizando ac¢bes que
levassem a um rapido desenvolvimento nacional.
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na educagdo que se estendeu aproximadamente até aos inicios da
década de 90 (Mazula, 1995; Mario et al., 2002).

A década de 1990 ¢é marcada por varias analises e reflexdes, baseadas
numa avaliacdo da situacdo do estado da educacdo em Mocambique.
Neste processo, destaca-se o0 impacto que a Conferéncia
Internacional sobre Educacdo, realizada em Jomtien em 1990, teve
no desenho das reformas no sector da educacdo. Terminada a guerra
em 1992 e depois da realizacéo das elei¢fes gerais em 1994, criou-se
um ambiente favoravel para reformular novas estratégias nacionais
para o desenvolvimento do pais, como é o caso do Programa
Quinquenal do Governo desenhado para o periodo 1995-1999. O
Programa Quinquenal defendia como prioridade para o sector da
educacdo ndo s6 a massificacdo do acesso, como também o
desenvolvimento da qualidade, sendo a educacdo considerada um
direito de todo o cidaddo e um instrumento fundamental para o
desenvolvimento do pais. Sob influéncia dos protocolos
internacionais e planos econémicos nacionais, o sector da educacéo
sofreu um processo de reestruturacdo que levou ao desenho de novas
politicas publicas, programas e planos de ac¢édo, com destaque para a
Politica Nacional de Educacédo (PNE) e os Planos Estratégicos para a
Educagao.

Politica Nacional de Educacédo (PNE)

A Politica Nacional de Educacdo é um instrumento na area da
educacdo, adoptado pelo governo em 1995, o qual “estabelece o
qguadro politico do Sistema Nacional de Educagdo”. A Politica
Nacional de Educacéo identifica as principais metas do governo para
o sistema educativo como um todo e define politicas especificas para
cada sector dentro do sistema®3. Este dispositivo reconheceu que a
escassez dos recursos financeiros e humanos condicionaram a
insatisfacdo das necessidades educativas, pelo que a Educacdo Bésica
e a Alfabetizagdo de Adultos foram identificadas como primeiras

53 Mogambique. Ministério de Educacdo (1998). Plano estratégico de Educacao,
1999-2003. Maputo.
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prioridades. Os Planos Estratégicos do sector da educagdo para os
periodos 1999-2003 e 2005-2009 consubstanciam os objectivos para
a educacdo preconizados nos correspondentes Programas
Quinquenais do Governo. No processo de reducéo das desigualdades
de género estes instrumentos iniciam o tratamento do acesso a
educagdo das raparigas como uma estratégia fundamental para
reduzir o fosso do género nas escolas, priorizando ainda a melhoria
da qualidade de ensino. O Plano Estratégico do Sector da Educacgédo
para o periodo 2005-2009 assume o caracter de uma proposta, uma
vez que ndo chegou a ser implementado devido as mudancas das
estruturas governamentais, que agregaram ao Ministério da
Educacdo os sectores da Cultura e do Ensino Superior, levando a
reelaboracdo das estratégias e planos. E assim que surge o Plano
Estratégico de Educacdo e Cultura, o PEEC, aprovado em Junho de
2006. Este Plano retoma igualmente os objectivos do PEE anterior,
constituindo assim a sua visdo melhorada e actualizada®.

Politica Nacional de Educacdo e Estratégias de sua
Implementacio 1995/1999

A Politica Nacional de Educacéo foi desenhada depois de um periodo
de guerra e numa sociedade ainda marcada por um clima de
instabilidade politica e econdmica A manutencdo de um ambiente de
estabilidade garantindo a paz e a unidade nacional sdo, por essa
razdo, consideradas condi¢Bes essenciais e primordiais para a
implementacdo das novas estratégias educacionais e para a
reactivacdo da actividade econdmica e social®®.

Concebida no contexto da estratégia global de desenvolvimento
nacional estabelecida pelo Programa do Governo para o periodo
1995-1999, ao definir os objectivos fundamentais do governo para o
sector da educacdo, a Politica Nacional de Educacdo propfe a

54 Mogambique. Ministério de Educacdo (2005). Plano Estratégico do Sector de
Educacado, 2005-2009. Maputo; Mogambique. Ministério de Educacdo (2006). Plano
Estratégico de Educacao e Cultura, 2006-2009. Maputo.

5 Ministério de Educacao (1995). Plano Nacional de Educagdo. Maputo. pp. 1-7
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massificacdo do acesso da populacdo a educacdo e a melhoria da
qualidade do ensino, com os seguintes objectivos:

- Estender o acesso e equidade de acesso a educacdo, em todos 0s
niveis de ensino, focalizando as disparidades de género entre as
provincias e dentro destas, e entre as zonas rurais e urbanas.

- Melhorar a qualidade e relevancia do ensino.
- Fortalecer a capacidade institucional do sector.

Uma vez diagnosticada a desigualdade entre os dois sexos no sector
da educacdo, com destaque significativo para as diferencas entre a
participagdo de raparigas e rapazes nas classes finais do ensino
primério do 1° nivel (EP1), e a tendéncia de reducdo do numero de
raparigas que transitam para o ensino primario do 2° nivel (EP2), a
Politica Nacional de Educacéo reafirma as medidas estratégicas para
este nivel de ensino, que haviam sido preconizadas no Programa
Quinquenal do Governo, como:

- Criacdo de um ambiente escolar sensivel ao género, através da
identificacdo e definicdo das modalidades de organizagdo do processo
educativo e de mudancas nos programas de formacao de professores.

- Desenvolvimento da Carta Escolar Distrital para a estimativa
das necessidades da educacdo a nivel local e determinacdo 6ptima da
localizagdo dos estabelecimentos de ensino.

- Sensibilizacdo da sociedade para a reducdo da carga de trabalho
doméstico das raparigas, providenciando 0 acesso a agua e a
diminuicéo dos gastos em combustivel lenhoso através da utilizacéo
de fogbes melhorados.

- Aumento do numero de professoras, recrutando-as nas
respectivas comunidades, e melhoria das condi¢cbes de vida e de
estudo nos centros de formacao.
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- Concessdo de apoio financeiro para a compra do material
escolar.

A Politica Nacional de Educacdo tem a seu favor o facto de ser
inovadora no que se refere a iniciativas de promocéo das raparigas
nos planos e programas do sector da educacéo, permitindo o desenho
de planos de accdo, para uma educacdo justa e equitativa. E assim
gue com base na Declara¢cdo Mundial da Educacéo para Todos e na
Constituicdo da Republica, que garante a educagdo como um dever e
direito de todos, o Governo de Mog¢ambique comprometeu-se a
massificar o acesso a educacdo das criangas em idade escolar com
vista a atingir uma taxa bruta de admissdo®¢ de 86% até ao ano 2000.
Deste modo, a escolariza¢cdo priméria foi definida como prioritéria,
tendo-se estabelecido algumas accbes, das quais se destacam o
alargamento da rede de escolas primarias, o desenvolvimento da
reforma curricular e o acesso ao livro escolar®’.

As taxas brutas de escolariza¢do®® mostram que neste periodo, apesar
do crescimento em termos de admissdo e escolarizacdo, em 2000
apenas 79.7% das raparigas em idade escolar frequentavam o EP1,
enquanto a percentagem de rapazes na mesma situacdo era de
104.7%, mantendo-se deste modo a persisténcia da injustica de
género nas oportunidades de acesso a escola.

No gue se refere ao primeiro nivel do ensino secundario, unidade de
analise deste estudo, prevendo a introducdo de mais 25 escolas, o
recrutamento de 500 novos professores e o aumento do efectivo de
alunos, a Politica Nacional de Educacdo definiu acgdes prioritarias,
como por exemplo:

56 Taxa Bruta de admissdo é a proporcao entre o total de alunos que frequentam uma
dada classe pela primeira vez (novos ingressos) e a populacdo com idade oficial para
ingressar nessa classe. Por exemplo, Taxa Bruta de Admissdo no EP1 é a proporg¢ao
entre o total de alunos que frequentam a 12 classe pela primeira vez (novos
ingressos) e a populagédo com idade oficial para ingressar na 12 classe.

57 Ministério de Educagao, Politica Nacional de Educacgao, 1995, pp.18.

58 Mocambique. Ministério de Educacgdo e Cultura/Departamento de Planificacdo e
Cooperacao (2007a). Estatistica da Educacao: Levantamento Escolar, 2007. Maputo.
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- A atribuicdo de bolsas de estudo a raparigas oriundas de
familias de baixa renda.

- A isencdo de pagamento de propinas a raparigas oriundas de
familias de baixa renda.

- Sensibilizacdo da sociedade para a reducdo da carga de trabalho
domeéstico das raparigas.

Desconhece-se a existéncia de estudos sistematicos e abrangentes de
monitoria e avaliacdo destas acg6es. Algumas organizacoes e agéncias
internacionais desenvolveram programas de concessdo de bolsas,
tendo em vista 0 acesso e retencdo das raparigas. No entanto, muitas
destas medidas ou ndo tiveram continuidade ou sdo de tal modo
“regionalizadas” que se torna dificil correlacionar objectivos previstos
e resultados alcangados

Planos Estratégicos de Educacédo (PEE)

Os Planos Estratégicos da Educacao reflectem a visdo estratégica do
governo sobre o sector, identificando ac¢fes a curto, médio e longo
prazos, com inputs resultantes dos debates, analises e consultas a
nivel do ministério de tutela. Apesar dos varios encontros e
discussdes sobre a reforma da educacdo durante a década de 90, o
primeiro plano estratégico sé é desenhado em finais da década e
aprovado em 1998, cobrindo o periodo 1999-2003%°.

Plano Estratégico de Educacao | (1999-2003)

O Plano Estratégico de Educacdo (PEE 1) é uma reafirmacdo da
Politica Nacional do Governo e foi desenhado para o periodo 1999-
2003 sob o lema: “Combater a Exclusdo, Renovar a Escola”. Sob
influéncia do compromisso assumido em Dakarf°, a meta central

59 Mogambique. Ministério de Educacdo (1998). Plano Estratégico da Educacao I,
1999-2003. Maputo.

60 O Forum Mundial da Educagdo, denominado “Educagéo para Todos: 0s nossos
compromissos colectivos”, promovido pela UNESCO em Abril de 2000, teve lugar
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deste plano era promover a escolarizacdo primaria universal, dando
especial atengdo ao ingresso das raparigas®l.

Dentro do PEEI séo identificados trés problemas fundamentais: o
acesso limitado as oportunidades educativas, a fraca qualidade de
ensino e o custo da expansdo do acesso e da melhoria de qualidade.
Com vista a ultrapassar estes problemas, sdo definidas trés opcoes
politicas:

- Aumentar o acesso a educacdo a todos os mogambicanos.
- Manter e melhorar a qualidade de educacao.

- Desenvolver um quadro institucional e financeiro que possa
sustentar as escolas e 0s alunos mogambicanos®2,

Uma das preocupacdes do governo com este plano era a
disponibilidade de mao-de-obra qualificada, reducdo dos niveis de
pobreza e aumento da equidade social. Neste plano, as mulheres
assumem importéncia especial para o governo, como provedoras de
suas familias, tendo por isso um papel a desempenhar na luta contra
a pobreza®. Esta parece-nos uma abordagem que releva de uma
concepc¢do conservadora que, restringindo o papel das mulheres a
luta contra a pobreza, ignora a desigualdade estrutural que organiza
as relacdes de género. Isto é, ndo basta alterar as condi¢Ges materiais
de existéncia para dar poder ou permitir conquistar poder, é
necessario ter em conta os mecanismos culturais, sociais e legais que
subordinam as mulheres.

em Dakar. O Forum Mundial de Dakar reafirmou o compromisso dos governos em
atingir as metas da Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (Jomtien 1990),
baseada na Declaragéo dos Direitos Humanos e na Convencéo sobre os Direitos da
Crianca.

61 Mogambique. Ministério da Educacéo (1998). Plano Estratégico da Educacéo I,
1999-2003.Maputo. p. 9

62 Idem, p. 2.

63 |dem, p. 14.
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No entanto, ao contrario dos documentos que orientavam
anteriormente o sector, existe neste plano uma preocupacao expressa
sobre a necessidade de equilibrio de género nas escolas. J& ndo se
tratava de aumentar o numero de ingresso das raparigas, mas de
possibilitar que esse acréscimo fosse equitativo. Apesar da Politica
Nacional da Educacéo ter sido aprovada e de estar em vigor desde
1995, no momento do desenho do PEE | mantinham-se em evidéncia
as disparidades de género, levando ao reforco e valorizagdo das
necessidades educacionais das raparigas como um meio de luta
contra a pobreza absoluta em Mogambique. Assim, é referido que na
elaboracdo do presente PEE: “O Governo da particular importancia
ao aumento dos ingressos femininos, em todos os niveis do sistema
educativo, uma vez que a maioria das criangas que ndo ingressam na
escola sdo raparigas”.

Identificados como problemas o acesso a educagdo, a qualidade de
ensino e os custos e sustentabilidade do sistema, o Ministério da
Educacao define como primeira op¢ao politica a expanséo do acesso a
educacdo, particularmente das raparigas, prevendo aumentar a sua
representatividade no ensino primario em 2% ao ano, de modo a que,
a médio prazo, se possa ter 50% de raparigas e 50% de rapazes nas
escolas. Para tal, o Ministério da Educagdo propde, entre outras
medidas, expandir o recrutamento de professoras, a revisdo dos
curricula e materiais de aprendizagem e o refor¢co de sang¢bes para
casos de violacéo e abuso sexual de alunas e professoras.

No que se refere em particular ao ensino secundario, o governo
propGe, para além de medidas de maior seguranca e conforto das
raparigas nos internatos, a introducdo de novas politicas, incluindo
bolsas para as raparigas carenciadas, a incorporacdo de assuntos de
género nos curricula das escolas e de formacgdo de professores. No
entanto, e tal como acontece com o Ensino Basico, e de acordo com
os dados disponiveis no Departamento de Género do Ministério da
Educacdo e Cultura, as disparidades no ensino secundario vao
aumentando quando se comparam as cidades, as provincias e 0s
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distritos®4. Ou seja, persiste a disparidade regional (e entre as areas
rurais e urbanas) e a diminuigdo do fosso de género ndo corresponde
aos recursos disponibilizados, sendo notdrias as diferencas entre o
sul e o norte do pais.

A questdo que se coloca é que a definicdo de estratégias para a
diminuicdo das assimetrias de género, ndo pode ignorar, como tem
sido feito, a estrutura de poder que organiza as rela¢@es de género e
gue sdo informadas por modelos culturais que de forma sistémica
influenciam ndo apenas 0 acesso das raparigas a escola, mas a sua
retencdo e, principalmente, a alteracdo dos estereétipos de género.

Na mesma altura em que foi criado o PEEI, em 1998, foi também
elaborado pelo Ministério de Educacdo o Plano de Acgdo para a
Integracdo da Perspectiva de Género no Plano Estratégico de
Educacdo (PAIPG), com o0 objectivo de guiar a implementacdo do
PEE na perspectiva de género. O PAIPG surgiu a partir da
constatacdo de existéncia de varios constrangimentos quanto ao
acesso e aproveitamento das raparigas na escola, que se traduzem em
altos indices de analfabetismo. De acordo com o0s seus autores, este
Plano néo funcionou pois:

“Tendo sido elaborado a margem do PEE, perdeu a
oportunidade de ser encarado como uma prioridade transversal do
MINED bem como para sua inclusdo nos mecanismos comuns de
financiamento do sector. Esta relativa marginalizacdo limitou a
implementacéo do plano e as suas possibilidades de sucesso”®s.

Elaborada em 2003 e revista em 2005, a Estratégia de Género para a
educacdo reconhece que apesar dos avancos no numero de ingressos
das raparigas, os incentivos e as bolsas de estudo para as raparigas,
por si s6, ndo sado suficientes para eliminar os factores socio-culturais
que dificultam o acesso, a retencdo e a concluséo de estudos por parte

64 Mogambique. Ministério de Educagdo e Cultura/Departamento de Planificacdo e
Cooperacao (2007a). Estatistica da Educacao: Levantamento Escolar, 2007. Maputo.
65 Mogambique. Ministério da Educacao (2005). Plano de Acgédo para a Integracio da
Perspectiva de Género no Plano Estratégico de Educacdo. Mogcambique.
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das raparigas, sendo necessario que o sistema de educacdo repense a
sua contribuigdo para reduzir os impactos destes obstéculos.

A Estratégia de Género, ao definir o conceito de género, inserindo-o
numa moldura relacional, e ao confrontar as abordagens
diferenciadas para o acesso das mulheres a direitos, pondo em
didlogo as necessidades praticas de género e 0s interesses
estratégicos de género, coloca a nosso ver o dedo na ferida, ou seja, as
“politicas de desenvolvimento, quer estejam na educa¢do ou noutro
sector, nunca sdo “neutras” quanto ao género. Ou sdo “cegas ao
género - ndo tomam em conta as relaces desiguais entre homens e
mulheres - e assim perpetuam os desequilibrios, ou sdo sensiveis e
contribuem para promover maior equidade nas relagdes de género”eé,
Procurando romper com uma concepcdo cega e neutral de
desenvolvimento, a Estratégia de Género identifica os factores que
constrangem as relagdes sociais de género como relagdes de poder e
prop@e a integracdo transversal da dimensdo de género em todos 0s
planos e actividades. Foram definidas trés areas especificas de accdo
tendo em conta o acesso, a qualidade e a capacidade institucional no
sector de educacéo:

i) Quanto ao acesso, 0s objectivos especificos passam por
garantir educacdo para todos, rapazes e raparigas no EP1 e EP2 até
ao ano 2015, alcancar a mudanca de atitudes a favor da educacéo de
raparigas e mulheres, incentivar a criacdo de condigdes econémicas
basicas que favorecam a educacdo de raparigas, garantir um
ambiente fisico sdo e saudavel dentro e em volta da escola e
aumentar a sensibilidade e a capacidade de resposta ao HIV/SIDA no
sector de educagio.

i) Quanto a qualidade, os objectivos especificos sdo: eliminar
atitudes e estere6tipos que discriminam ou limitam as oportunidades
de educacdo com base no género, garantir a relevancia da educacéo
para raparigas e rapazes, mulheres e homens, de tal forma que

66 Mogambique. Ministério da Educacdo (2005). Estratégia para a Equidade de
Género no Sector da Educacgédo. Maputo. p. 7
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contribua para melhorar o seu estatuto social e econdémico e
aumentar a sensibilidade e capacidade de resposta aos problemas
causados pelo HIV/SIDA.

N

iii) Por sua vez, quanto a capacidade institucional foram
estabelecidos como objectivos garantir: a capacidade institucional
(humana e financeira) para analise, planificacdo e implementacédo
dos planos com sensibilidade ao género, a capacidade organizacional
para implementar a estratégia de género e a representacdo feminina
em todos os niveis do sistema de educacao®’.

A nosso ver, esta estratégia poderia significar um avanco
consideravel para promover uma real equidade e igualdade de género
no sector de educagdo. Combinando interesses estratégicos com
necessidades praticas, operando com indicadores de impacto e de
processo que permitissem produzir avaliacbes sistematicas dos
progressos alcancados e das necessidades de intervencdo, esta
proposta apresenta uma abordagem realista e correcta para a accédo
para uma estratégia de género. No entanto, e embora circule pelas
Unidades de Género provinciais e pelas ONGs que as apoiam,
mantém-se, trés anos depois da sua revisdo, uma indefinicdo
relativamente ao seu caracter programatico. Esta situacdo é tanto
mais curiosa quanto os discursos politicos produzem uma retérica da
igualdade que na pratica da realidade escolar é subvertida, tal como
podemos constatar na analise ao assédio sexual e & gravidez nas
escolas, que sdo objecto deste livro.

Plano Estratégico de Educacido 2005-2009 (PEE I11)

O Plano Estratégico de Educacdo 2005-2009 surgiu como
continuacdo do PEEI mas ndo chegou a ser implementado. Uma
explicacdo para que este Plano néo tivesse sido aprovado pode ser 0
proprio facto de ter sido elaborado numa altura em que se fazia a
reestruturacdo do Ministério de Educacdo, para Ministério de
Educagdo e Cultura. Era preciso entdo elaborar um novo Plano

67 Idem, p. 21.
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Estratégico que pudesse abranger os planos de acc¢do para a Cultura e
Ensino Superior, uma vez que o PEEII abrangia unicamente o sector
da educacdo.

Plano Estratégico de Educacao e Cultura 2006-2010/11 (PEEC)

O Plano Estratégico de Educacdo e Cultura 2006-2010/11,
reconhecendo-se como continuagdo directa do PEE I, retoma os
principios, os objectivos e os planos de accdo para a educacgdo
propostos no PEE 11, destacando-se do anterior pela actualizacéo de
dados estatisticos.

No seu balanco sobre os resultados de execugdo do PEE I, contido
neste documento de politicas, o Ministério de Educacdo e Cultura
(MEC) ressalta o desempenho do sector, nomeadamente no que
respeita a expansdo do Ensino Primario, a introdugdo de um novo
curriculum para este nivel, ao aumento e melhoria na formacéo de
professores e ao apoio a descentralizacédo da gestdo escolar. No que se
refere a desigualdade de género, o PEEC identifica uma melhoria em
termos de ingressos nas primeiras classes do ensino primario, o que
pode ser constatado através da analise dos dados estatisticos oficiais.
Uma leitura do quadro que se seguem ilustra a evolugdo das taxas de
admissdo e taxas bruta e liquida de escolarizagdo, no periodo
compreendido entre 2000 e 2007.

Quadro 3: Evolucdo das Taxas de Admissdo e de
Escolarizagdo na EP1

Taxa liquida de Taxa Bruta de

ANOS Escolarizacio Taxa Bruta de Escolarizagéo Admissio

HM H M HM H M HM H M

2000 | 54.7 | 59.1 | 50.4 92.1 104.5 79.7 | 1154 | 123.4 | 107.3

2001 | 61.1 | 65.3 | 56.9 101.2 113.6 88.9 | 126.6 | 134.1 | 119.0

2002 | 64.1 | 67.6 | 60.7 106.5 117.8 95.1 | 121.4 | 126.7 | 116.1

2003 | 69.4 | 724 | 66.4 112.7 122.9 102.4 | 1325 | 137.1 | 127.8

2004 | 75.6 | 78.0 | 73.2 121.2 130.5 111.8 | 140.8 | 144.2 | 137.4

2005 | 83.4 | 856 | 81.2 131.3 140.1 122.5 | 160.6 | 165.0 | 156.1

2006 | 88.3 | 90.3 | 86.3 135.3 143.0 1275 | 162.5 | 166.8 | 158.2

2007 | 95.1 | 97.1| 931 142.1 149.5 1345 | 179.7 | 184.2 | 175.2

Fonte: Mocambique. Ministério de Educacéo e Cultura, 2007a
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Pela leitura deste quadro é possivel verificar que entre 2000 e 2007
h&d um crescimento da taxa liquida de escolarizagdo, que passa de
54.7 % para 95.1%, significando que em 2007, 95.1% da populagao
com idade para frequentar o EP1 estava matriculada no ensino
primario de nivel 1 (EP1).

Do mesmo modo e embora se possa constatar, no quadro que se
segue, um aumento significativo da taxa liquida de escolariza¢do no
ESG1, apenas frequentam este nivel de ensino cerca de 10% dos
jovens com a idade requerida.

Quadro 4: Evolucdo das Taxas de Admissdo e de
Escolarizacdo na ESG1

Anos Taxa liquida de Escolarizagao Taxa Bruta de Escolarizacao
HM H M HM H M
2000 1.7 1.9 1.6 7.6 9.0 6.3
2001 1.9 21 1.8 8.5 10.0 7.0
2002 2.3 25 22 10.6 12.4 8.8
2003 2.7 29 25 12.0 14.2 9.9
2004 3.0 3.2 2.8 13.8 16.2 11.3
2005 3.9 4.1 3.8 17.0 19.8 14.2
2006 5.6 5.8 5.4 20.0 23.0 17.0
2007 7.3 7.5 7.0 24.2 27.6 20.8

Fonte: Mogambique. Ministério de Educacgao e Cultura, 2007a

Se é verdade que a analise estatistica pode justificar o desempenho
do sector da educacéo entre a execucdo do PEE 1 a partir de 1999 e 0
desenho e parte da execucdo do PEEC até 2007, no que respeita ao
cumprimento das directivas emanadas dos instrumentos
internacionais assinados e ratificados pelo Governo de Mocambique
e reflectidos nos documentos de politicas a nivel nacional (que
preconizam o0 crescimento da educacdo e um programa de
crescimento de inclusdo com tendéncia crescente para a reducdo das
desigualdades de género), ndo nos podemos esquecer que a
informacdo estatistica deve ser acompanhada de uma andlise
complementar. Referimo-nos, por exemplo, a indicadores de
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processos que permitam avaliar a desercdo escolar em contextos
culturais e escolares diversificados, de modo a proceder-se a
reajustamentos e correccdes das estratégias e accoes.

Elaborado apds a criacdo do Ministério da Educacédo e Cultura, em
2005¢%8 o PEEC formula politicas e estratégias de educacéo e cultura,
e tem como lema “Fazer da Escola um P6lo de Desenvolvimento
Consolidando a Mogambicanidade” e declara na sua Missao:

“Promover a oferta de servicos educativos de qualidade, com
equidade, formando cidaddos com elevada auto-estima e
espirito patridtico, capazes de intervir activamente no
combate a pobreza e na promocdo do desenvolvimento
econémico e social do pais e, igualmente, promover,
coordenar, facilitar e harmonizar as iniciativas dos varios
intervenientes na &rea cultural”.

Este plano estabelece a visdo e 0 programa do governo expressos no
Plano Quingquenal 2006-2009, em relacdo ao desenvolvimento da
Educacdo e Cultura em Mocambique, e cobre o periodo 2006-
2010/11. Ele identifica ainda as principais linhas de accdo a serem
prosseguidas a curto e médio prazos para a realizacdo desta visao®°.
Numa linha de continuidade com os planos estratégicos precedentes,
em que se projecta e sublinha a incluséo social, o PEEC apresenta-
nos o alcance da justica e equidade de género como parte dos seus
objectivos.

Tomando como base os Objectivos do Milénio, a Agenda 2025, o
Plano de Accédo para a Redugdo da Pobreza Absoluta (PARPA), o
Plano Econdmico e Social (PES), o Programa do Governo 2005-2009
e a Iniciativa Acelerada da Educagéo para Todos (EFA/FTI), o PEEC
define como &reas de actuacdo estratégica a expansédo da rede escolar,

68 Decreto Presidencial n® 13/2005, de 4 de Fevereiro.
69 Mogcambique. Ministério de Educagdo e Cultura (2006). Plano Estratégico de
Educacao e Cultura, 2006-20010/11. Maputo. pp. 6.
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0 aumento da qualidade e a eficiéncia do ensino e a formacgdo de
professores.

No que as desigualdades de género diz respeito, o PEEC analisa os
avancos produzidos no acesso das raparigas a educacdo basica entre
1999 e 2005, que passou de 43% para 46% e o aumento do
recrutamento de professoras para o primeiro nivel do ensino
primério (32%). No entanto, o documento refere que se mantém, a
altura da sua elaboracdo, diferencas assinalaveis nas taxas de
conclusdo do EP1 que sdo de 49,4% para as raparigas e de 66,4% para
0s rapazes, e no EP2 de 27% e 66%, respectivamente para raparigas e
para rapazes. Ao indicar que no EP2 a taxa de desisténcia das alunas
¢ duas vezes e meia mais alta que a dos rapazes, o documento
reconhece que o factor idade intervém nas desisténcia das alunas. Se
tivermos ainda em conta as diferencas regionais, constata-se que 0s
numeros globais ndo revelam a real situacao do pais. Por exemplo, se
atendermos a que as taxas brutas de escolarizacdo das raparigas eram
em 2005, em Maputo de 131,5% e na Zambézia de 27,6%, ficamos
com uma ideia de como o fosso de género ndo pode ser medido
apenas em funcéo de dados absolutos. Com isto queremos dizer que é
imperioso identificarem-se os factores culturais que podem estar a
impedir que as assimetrias de género sejam diminuidas e se tracem
estratégias que visem ndo apenas o acesso de mais criancas raparigas
ao sistema, mas a sua retencao e alteracdo das hierarquias de género.

Para superar as diferencas identificadas na sua analise, o PEEC
propde “terminar com o fosso de género no EP1 até 2009 e no EP2
até 2015”79, através da expanséo do ensino, principalmente nos dois
niveis do ensino basico, a melhoria da situacdo dos internatos, o
encorajamento de candidaturas de professoras, a elaboracdo de um
curriculum de formacédo de professores sensivel ao género e o reforco
da capacidade institucional, nomeadamente, em relacédo as Unidades
de Género e aos Conselhos de Escola.

70 ldem.
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No que se refere ao Ensino Secundéario Geral, um dos principais
problemas identificados pelo PEEC é a necessidade de adequagdo do
curriculum ao mercado de trabalho. Na realidade, o curriculum do
ensino secundario foi concebido para fornecer competéncias para a
continuacdo dos estudos no ensino superior, ndo respondendo a
necessidades praticas e profissionalizantes. Caracteriza-se por uma
carga disciplinar muito pesada (10 disciplinas no ESG1 e 7 no ESG2),
as escolas estdo mal equipadas em termos de bibliotecas e
laboratérios e a qualidade de ensino é insuficiente’™>. Do mesmo
modo, as taxas brutas de escolarizacdo, pesem todos os esforgos
realizados durante a vigéncia do PEEL e 2 continuam baixas, 25,5% e
6,1% para 0 ESG1 e ESG2, respectivamente, e as taxas de repetigdo
mostram-se elevadas: 28% para o0 ESG1 e 25% para 0 ESG2. Tal como
se constatou para o ensino primario, as disparidades regionais sédo
enormes, por exemplo, na provincia nortenha de Nampula a taxa de
escolarizacdo no ESG 1 era de 12,2% engquanto em Maputo era de
95,3%. Por esta razdo, a reforma curricular foi definida como uma
das componentes centrais no PEEC, com o objectivo de aumentar a
cobertura e desenvolver capacidades mais diversificadas.

No que se refere as desigualdades de género, verifica-se ndo apenas a
persisténcia do fosso de género mas a sua correspondéncia com as
disparidades regionais, como é mais uma vez o caso da cidade de
Maputo e Nampula (em 2005, em Maputo 53,4% do total de
frequéncias era de raparigas, para 32,8% em Nampula). Esta
distribuicdo desigual pode também ser constatada no quadro de
professores que se encontram a leccionar o ensino secundario:
apenas 20% sdo mulheres.

Se analisarmos as disparidades regionais e o fosso de género nas
provincias que constituiram as nossas unidades de analise,
constatamos que as taxas liquidas de escolarizagcdo variam, no
periodo referente a 2007, entre 30,5% para cidade de Maputo (34,5%

1 “Em 2005 cerca de 78% dos professores que leccionavam o ESG1 ndo tinham
qualificagBes para ensinar este nivel” (Ministério da Educacgédo e Cultura (2006).
Plano Estratégico de Educacao e Cultura, 2006-2010/11. Maputo. pp. 33).
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para raparigas e 26,5% para rapazes) e 2, 5% (2,1% para raparigas e
3% para rapazes) para a provincia de Cabo Delgado (Anexo 1).
Zambézia e Cabo Delgado sdo as provincias onde a taxa liquida de
escolarizacdo das raparigas € menor que a dos rapazes.

N

As mesmas disparidades existem em relagdo a formacdo de
professores, onde a cidade de Maputo conta com 4.624 professores
com formacdo pedagdgica e apenas com 352 que ndo a possuem,
enquanto que em Cabo Delgado o numero de professores formados é
de 3.330 e de ndo formados é de 2.169. Na provincia da Zambézia
existe uma proporcionalidade entre professores formados e néo
formados (cerca de 6.000) (Anexo 2). Curiosamente, a percentagem
das mulheres formadas é, em todas as provincias, maior do que a dos
homens, o que pode indiciar que o acesso a docéncia a este nivel de
ensino é mais dificil para as mulheres, ou seja, para serem
professoras as mulheres devem apresentar mais qualificacdes. Esta
situacdo pode também por em evidéncia que a carreira de ensino néo
tem atractivos suficientes, levando muitos homens a procurar
trabalho noutros sectores.

O PEEC aponta o “ambiente masculino” e inseguro das escolas como
um dos factores de vulnerabilidade das raparigas ao assédio sexual, 0
gue leva a que a estratégia preveja um aumento de professoras e
gestoras em 5%, um aumento de 44% de alunas no ESG1 e de 42% no
ESG2 até 2010, e a introducédo de uma maior sensibilizacao de género
nos curricula.

O que se constata da analise da estratégia do ensino secundario é a
existéncia de esforcos em aumentar o acesso de mulheres e alunas ao
sistema, com uma Vvisdo que concebe a alteracdo das desigualdades de
género fundamentalmente na Optica estatistica, ou seja, para
utilizarmos a linguagem formulada no documento, se o ambiente
deixar de ser “masculino”, a vulnerabilidade e a inseguranca
diminuem ou desaparecem. Se é verdade que um ambiente de
mulheres pode limitar a vulnerabilidade, o problema que colocamos
é, em primeiro lugar, a concepg¢ao de vulnerabilidade e, em segundo

93



lugar, a mudanca nas desigualdades de género. Podemos ver ao longo
dos capitulos deste livro como o conceito de vulnerabilidade é
utilizado no discurso comum de diversas maneiras, que vao desde a
“natural” fragilidade das mulheres (com implicagdes simbdlicas
fortissimas) a “nossa” cultura, resultando numa ideia de que a
alteracdo da situacdo estd fundamentalmente no aumento da
presenca das mulheres no espaco publico. Ora, como se sabe, o
problema é mais fundo, é mais estrutural, estrutural & ordem e as
relacBes sociais, e nessa medida, é ai que devem ser identificadas as
causas da desigualdade. Isto ndo significa que as estratégias a curto
prazo implicassem uma actuacdo brutal sobre o modelo cultural, mas
deveria haver uma caracterizacdo de género na analise da situacao,
que permitisse elaborar uma visédo direccionada para uma mudanca
da realidade. Um dos exemplos de que isto ndo é feito é a néo
identificacdo estatistica das causas da desisténcia das raparigas. O
que se conhece é que a desisténcia das raparigas é superior a dos
rapazes em cerca de 2,1%, mas 0 que seria importante era determinar
porque razdo cada um dos sexos desiste, e de que modo podemos
actuar correctamente. Como se afirma no Relatério Sombra ao
Relatério do Governo Sobre a Implementacdo do CEDAW, elaborado
pela sociedade civil mocambicana (2007), as informagdes sobre
desisténcias:

- “N&@o permitem identificar as causas das desisténcias, em
particular as que dizem respeito as raparigas, impossibilitando que o
MEC e outros interessados conhecam as razfes profundas que levam
as raparigas a desistir de estudar, o que dificulta a concepcédo de
estratégias que permitam melhorar a situacao”’2.

A leitura do PEEC mostra-nos que embora as prioridades nacionais
em termos de educacdo continuem centradas no ensino basico, a
expansdo do acesso e a melhoria da qualidade no ensino secundario

2. AMCS, AMMCJ, AMRU, ANSA, COMUTRA, LDH, MULEIDE, Rede CAME e
WLSA Mogambique (2007). Relatério Sombra ao Relatério do Governo Sobre a
Implementacdo do CEDAW, submetido a 382 Sessdo do Comité do CEDAW, Maio-
Junho de 2007. Maputo.
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merecem uma atencdo especial. Reconhece-se que as taxas de
retencdo e conclusdo do ensino primario estdo a levar a uma procura
cada vez maior do ensino secundario. No entanto, quer 0s
constrangimentos identificados para a desigualdade de género, quer
a procura de solugbes para minimizar os problemas diagnosticados e
0s actores envolvidos na solugdo dos problemas, para o ensino
secundario, desenvolvem-se nas mesmas linhas dos ja referidos para
0 ensino primario, neste e nos planos estratégicos precedentes. Sem
ignorarmos que o sector da educacdo identificou (embora muito
apressada e timidamente) alguns constrangimentos que levam a
desercédo escolar da rapariga, nomeadamente: a educacdo dos pais, 0s
ritos de iniciagdo, os casamentos prematuros, a fome e a pobreza,
entre outros, mantém-se uma persisténcia num tipo de diagnéstico e
procura de solugbes que ndo atende aos aspectos que ditam a
estrutura de desigualdade de género, como é exemplo a linearidade
simplista com que se relaciona fome e pobreza com ritos de iniciacéo
e casamentos prematuros. Ao longo do desenvolvimento deste estudo
estes aspectos serdo retomados, partindo da analise dos resultados
do trabalho de campo.

O PEEC refere-se ainda, na sua implementacdo, a transversalidade
do género, HIV/SIDA e saude escolar. Em primeiro lugar, e tal como
os anteriores Planos Estratégicos, o PEEC faz uma leitura sobre o
conceito género pouco clara e ambigua, muitas vezes para designar
género masculino e feminino, sendo essa ambiguidade e falta de
clareza produto de uma andlise que ignora as rela¢des de poder que
lhe estdo incorporadas. Em segundo lugar, ao colocar as trés
componentes ao mesmo nivel de transversalidade, mais uma vez nos
parece estar perante um erro na concepcdo de uma politica de
género. Género, como refere o documento Estratégia de Género,
remete-nos para uma relacdo social, isto é, o fundamento e o suporte
para se tracarem acc8es que visem diminuir as assimetrias de género
ndo esta no facto objectivo de haver mais meninas a estudar ou de
reter mais raparigas no sistema. A questéo central e que deveria ser o
ponto de partida para a elabora¢do de uma politica de educacdo justa
e equitativa, seria identificar e analisar os factores que, intervindo
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nas relacBes sociais de género, fazem das mulheres seres
subordinados. A saude escolar e o HIV/SIDA devem ser eles proprios
vistos numa perspectiva de géneros. Se, por exemplo, as raparigas
ndo exercem o direito a uma sexualidade segura, este facto esta
relacionado com um poder de decisdo que lhes é retirado na
socializacdo familiar e que a escolar reforgca, como podemos ver nos
capitulos em que se analisam os contextos de producdo da violagéo
de direitos em contexto escolar. Por outro lado, quando se silencia,
como o PEEC o faz, que hd um poder que, subjazendo o modelo
cultural, remete as raparigas para a subalternidade, e que esse poder
tem que ser reflectido e revertido, ndo nos parece poder afirmar que
existe uma estratégia de género que vise alterar a estrutura de
dominacao feminina.

Do mesmo modo, sendo o PEEC constituido por duas partes
(educagdo e cultura), ndo é compreensivel que o sector da cultura
ignore o género, seja nas inddstrias culturais, seja na valorizacdo do
patriménio cultural e seja principalmente no fortalecimento da
mocambicanidade. E nesta abordagem positivista que a questdo de
género é restringida a educacdo, no seu sentido mais formal, e que a
parte 3 do PEEC (Assuntos Transversais) considera como Unicos
assuntos transversais a cultura e educacao, o reforco da capacidade
institucional e o HIV/SIDA.

Fica claro que uma politica publica que vise agir sobre as
desigualdades, principalmente quando elas sdo estruturais como
acontece com as relacBes de género, ndo pode ignorar os aspectos
estruturais subjacentes a subordinacdo das mulheres. Como afirma
Loforte:

“a auséncia deste questionamento, aliada a uma tendéncia
para a concepcao, planificagdo de programas e abordagens de

73 O PEEC informa que entre os 15 e 19 anos a prevaléncia do HIV/SISDA é de 16%
entre as raparigas e de 9% entre os rapazes, o que deveria constituir o ponto de
partida para a definicdo de que se o SIDA tem rosto de mulher, como as estatisticas
demonstram, as estratégias de combate & doenga deveriam ter uma abordagem de
género.

96



género reduzidas a ‘acrescentar a mulher em’ ou a questdes
redistributivas de exigéncia de igualdades de oportunidades
sem se inquirir sobre os modos concretos de agir para definir
estratégias transformadoras, significam que nunca se foi para
além do retérico” (Loforte, 2004: 3).

As Unidades de Género

A Unidade de Género € um nuacleo composto por um grupo de
técnicos que respondem pelos assuntos de género nos Varios niveis
de gestdo da educacdo e cultura. A nivel central, esta unidade é
coordenada pela Direccdo de Programas Especiais, através do
Departamento de Género. E & Unidade de Género que cabe assegurar
a implementacdo do PEE na perspectiva de género e assegurar,
monitorar e avaliar a implementacdo dos programas sectoriais na
perspectiva de género, bem como coordenar as actividades dos
pontos focais dos 6érgdos centrais, departamentos provinciais,
distritais e nlcleos das escolas e assegurar a igualdade e equidade de
género no recrutamento, progressao e capacitacdo do pessoal do
sector da Educacéo e Cultura’.

Embora ndo se visualize uma articulagdo entre o Ministério da
Mulher e Accéo Social e 0s outros ministérios no que diz respeito a
coordenacdo de estratégias para a igualdade de género, a “existéncia
da Politica de Género e Estratégia de Implementacgao criou uma base
legal para a reprodugdo dos mecanismos institucionais noutros
sectores (por exemplo, a nomeacdo de pontos focais de género e a
criacdo de Unidades de Género)” (ASDI, 2006: 19-20). O nosso
trabalho mostrou, entretanto, que no sector da educacdo, embora se
tenham institucionalizado as Unidades de Género até as direcgdes
provinciais, e em alguns casos até aos distritos, as praticas continuam
a mostrar uma ambiguidade no papel que estas Unidades devem
desempenhar e na sua articulagcdo com os outros departamentos, a
nivel horizontal e vertical. E assim que, embora a Coordenadora da

74 Mogambique. Ministério de Educagéo e Cultura (2007b). Termos de Referéncia da
Unidade de Género. Maputo.
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Unidade de Género aos diversos niveis ndo faca necessariamente
parte do colectivo de direc¢édo?, lhe sdo imputadas responsabilidades
como a de assegurar e monitorar os programas de actividades, o que
a partida parece irrealizavel, quando esta Unidade ndo tem nem
autonomia nem poder de decisao.

Na Estratégia de Género reconhece-se a necessidade de esclarecer o
mandato das Unidades de Género, assegurar a participacdo de
representantes de todas as direccOes e dos seus dirigentes, fortalecer
a capacidade técnica em andlise de género, planificacgdo com
sensibilidade ao género e em administracdo das Unidades de
Género’8. O PEEC pretende que as questdes de género sejam tratadas
de uma forma transversal, culminando com a colocacdo de um
membro da Unidade de Género em diferentes 6rgdos do Ministério
da Educacdo. No entanto, por si so, este facto ndo garante que se
possam acabar com as assimetrias de género no sector da educagao,
uma vez que os resultados do nosso trabalho mostraram que a falta
de autonomia destes sectores dificulta a sua capacidade e
possibilidade de influenciar as accdes relativas as politicas publicas
de educacéo.

A dificuldade em obter mais elementos a nivel central para uma
melhor compreenséo da estrutura e funcionamento das Unidades de
Género, e 0s obstaculos para o seu correcto desempenho, ndo nos
permitiram avangar com conclusdes sobre o papel que elas estéo a
desempenhar na luta pelas desigualdades de género a nivel do sector
da educagdo. A nivel provincial e distrital, e nas unidades espaciais de
estudo, mantivemos contactos com o trabalho destas Unidades e seus
respectivos pontos focais e, embora tendo constatado uma grande
diversidade de situacdes, a ambiguidade sobre o poder de deciséo, a
dificuldade de intervencgdo ao nivel das estratégias locais, a auséncia

5 Podendo, eventualmente, ser convidada a participar em colectivos de direccao,
conselhos coordenadores ou outros encontros.
76 Mocambique. Ministério da Educacdo (2005). Estratégia para a Equidade de
Género no Sector da Educacédo. Maputo. pp. 14.
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de articulacdo entre sectores e departamentos a nivel provincial e
distrital, sdo elementos comuns.

Nas provincias onde trabalhamos, constatamos que embora cada
sector (ao nivel das Direc¢bes Provinciais) tenha uma pessoa
destacada para as questfes de género, na pratica ha uma grande
dificuldade em integrar as preocupagdes das Unidades de Género nos
planos sectoriais. Do mesmo modo, acontece também as Unidades de
Género ndo terem acesso as actividades e aos recursos dos outros
sectores. Neste ultimo caso, fomos confrontados, por diversas vezes,
com o facto de, por exemplo, ndo haver preocupacdo em incluir as
pessoas que trabalham nas Unidades de Género, nas brigadas que
vao realizar trabalho nas escolas. Com alguma frequéncia, as
prioridades definidas e articuladas pelas Unidades de Género séo
preteridas em funcdo de outras que surgem a ultima da hora. Isto
pode significar que elas sdo tidas como cria¢c6es exteriores as politicas
da educacdo a nivel local, e que a sua existéncia ndo é reconhecida
como fundamental para a execugdo das politicas do sector.
Infelizmente esta situacdo é demonstrativa ndo s6 da auséncia de
dispositivos que possam agir sobre as assimetrias de género, mas,
mesmo quando os ha, da sua marginalidade relativamente ao
sistema.

Um breve balanco sobre os documentos de politicas produzidos para
a area da educagdo, mostra-nos, particularmente para os planos
estratégicos da educacdo e da educacdo e cultura: i) uma preocupacao
com a qualidade técnica e de argumentacdo entre a missdo, 0s
objectivos e os programas e planos de accéo; ii) uma resposta parcial
aos compromissos internacionais e nacionais assumidos pelo
Governo de Mocambique, e uma articulacdo com os Programas do
Governo; iii) alguma preocupacdo em diagnosticar 0s
constrangimentos para melhores oportunidades de acesso a educacgéao
para todos, bem como propor solu¢des (embora parciais) que
permitam reduzir as desigualdades e a injustica de género, sempre
gue possivel a partir das escolas, contando com o envolvimento dos
encarregados de educacdo e da sociedade, de uma forma geral.
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N&o se fez uma avaliacdo sobre os orcamentos relativos a execucao
dos programas da educacgdo, uma vez que os dados disponiveis ndo
nos permitem interpretar a forma como os financiamentos previstos
(independentes de serem provenientes do Orcamento Geral do
Estado ou de doacBes externas) poderdo ou ndo contribuir para a
execucdo dos projectos relativos a reducdo de desigualdades de
género, promovendo a “discriminacdo positiva” das mulheres. A
nossa analise recaiu apenas na forma como os problemas foram
diagnosticados, as solucdes propostas e os actores envolvidos nesse

processo.

Embora os documentos de politicas sejam elaborados numa linha de
inclusao social, os diagndsticos partem muitas vezes de pressupostos
errados, na medida em que ndo se questionam o0s aspectos
estruturais de subordinacdo das mulheres, levando a que as
definicbes de estratégias para a resolucdo dos problemas nao
consigam cumprir com os objectivos para que foram desenhados. E
como conclui Loforte:

“E verdade que o estatuto transversal de género tem sido
responsavel pela criacdo de especialistas capazes de
difundirem o seu significado e a sua traducdo concreta em
instrumentos de planificacdo e ac¢do. Contudo, a experiéncia
tem mostrado que tais ac¢Bes ndo tém trazido grandes
progressos na integracdo de género. Os avangos sao
efectivamente limitados e assiste-se a uma ‘evaporation
policy’ no dizer de Blanchden”s, ao afirmar que,
frequentemente, excelentes ideias e anélises de género
tendem a desaparecer quando se trata de formular estratégias
e implementar programas. Cremos que a auséncia de um
compromisso com a transformacéo de determinados cenarios
sociais € um dos factores responsaveis por esta situacdo. Na
verdade, ha que estabelecer o patamar de uma realidade a ser
transformada e um cenario futuro a ser atingido” (Loforte,
2004: 03).
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Os desfasamentos entre as politicas publicas da educacdo e a sua
aplicacdo sdo mais claramente expressas quando, ao analisarmos a
relacdo professor-aluna/o e a producdo da violéncia em contexto
escolar, se constata a permanéncia e até, em alguns casos, o reforco
na escola dos mecanismos sociais que diferenciam e desigualizam
mulheres e homens, tal como referiremos ao longo deste trabalho. E
0 caso da divisdo das responsabilidades nas chefias de turma, da
aparente discriminacdo positiva nas avalia¢bes escolares das jovens,
da ocultacéo e legitimacao do assédio sexual.

Embora este capitulo tenha procurado privilegiar numa perspectiva
de género a analise das politicas publicas no sector da educacéo,
particularmente do ensino secundario, pensamos ser util referir,
brevemente, que existem iniciativas (algumas desde o PEE1) tomadas
pelo MEC, em coordenac¢do com as agéncias e ONGs internacionais e
nacionais, que tém procurado atenuar as assimetrias de género,
nomeadamente a concessdo de bolsas as raparigas oriundas de
familias de baixa renda, a isencdo de propinas, a distribuicdo gratuita
dos livros escolares, a doagdo de diverso material de uso pessoal e a
construcdo da casas para as professoras colocadas nas zonas rurais, a
distribuicdo do lanche escolar, a revisdo do curriculum e dos
materiais de ensino, e 0 aumento da sensibilizacdo dos Conselhos de
Escola e da comunidade para a retengdo escolar das criancgas. Todas
estas iniciativas que tém tido a intencdo de melhorar o acesso e o0s
niveis de retencdo das alunas, carecem de uma avaliacdo local e
global dos resultados e de sustentabilidade, para que possam ser
disseminadas/alteradas as accOes e/ou 0s processos de execucao
(como é o caso das bolsas de estudo e das construcdes de casas para
professoras). Se atendermos ao facto de algumas agéncias
transferirem programas de uma provincia para outra, retirando ou
alocando financiamentos, sem que estejam criadas condigbes de
sustentabilidade (e dada a natureza da acc¢do, ndo é expectavel
alcancar sustentabilidade nem a curto nem a médio prazo), é
necessario que haja ndo apenas uma maior articulacdo com o sector
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do estado, mas a sua inclusédo nos planos de acc¢éo a nivel provincial e
distrital, com objectivos e indicadores de monitoria e avaliacéo.
Pensamos que embora as acc¢des pontuais como bolsas de estudo
devam prosseguir, € necessario haver uma insisténcia nas
necessidades estratégicas que possam produzir alteracdes mais
profundas e estruturais. Tal é caso, por exemplo, da elaboracdo de
materiais de ensino favoraveis ao género, de construc¢do de infra-
estruturas escolares mais seguras para as alunas, de ac¢bes continuas
e sistematicas de formacdo em género de professores e gestores da
educacgdo e Conselhos de Escola, e de ac¢Bes concretas de punigao a
violacdo dos direitos humanos das raparigas, como é o assédio
sexual. Pensamos também que deve haver mais pesquisa sobre os
factores culturais que constrangem o acesso e a manutencdo das
raparigas no sistema de educacio. E manifestamente insuficiente que
se refiram os ritos de iniciacdo e 0s casamentos prematuros como
impeditivos da retencéo escolar das raparigas, sem que se saiba com
rigor os contextos em que sdo realizados, as diferenciacfes locais, 0s
valores a que se referem e as novas disposi¢fes que a educacdo
formal introduziu. Quer dizer, quando hoje o senso comum refere
gue ha um recrudescimento, por exemplo, da gravidez precoce e dos
casamentos prematuros e 0s associa a pobreza, essas constatacdes
tém pouca utilidade na definicdo de estratégias que revertam a
situacio. E necessario conhecer a realidade, identificar os factores em
mudanca e actuar sobre eles.

Nos capitulos que se seguem retomaremos sempre que possivel a
discussdo sobre as politicas publicas para a educacdo, confrontando
os documentos de politicas com a realidade vivida nas escolas,
guestionando-se o significado de equidade e justica de género e a
relacéo entre os instrumentos e dispositivos da educacéo e os direitos
humanos das mulheres.
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Capitulo 3

Familias, aprendizagens e apropriacoes

Cada individuo é sujeito a multiplos e variados processos de
socializacdo ao longo da sua vida. A escola, a familia, as redes de
amizades e a exposicdo a diferentes meios de comunicacdo, entre
outros, contribuem com maior ou menor impacto para essa
socializacao, de acordo com a sua trajectoria de vida. Nesta esteira, 0s
diferentes sujeitos vao formando as suas identidades pessoais através
de processos mutaveis, multiplos e simulténeos, particularmente
durante o periodo da adolescéncia e da juventude’. Trata-se de fases
da vida de cada individuo, marcadas por transi¢des para a vida adulta
e sua posterior consolidagdo, onde o crescimento, a descoberta e a
busca de novas identificacbes e padrbes de comportamento sdo
marcantes. Quando falamos de transi¢des juvenis referimo-nos quer
as de caracter institucional, quer as de cariz relacional e processos
mais subjectivos, que envolvendo uma mobilidade permanente
transportam consigo insegurancas e desafios, envolvendo
conseguentemente situagdes de incerteza e de risco.

Este estudo tenta explicar como os individuos védo construindo as
suas identidades masculinas e femininas, revelando ao mesmo tempo

77 Pelas dificuldades conceptuais e praticas que temos em separar a adolescéncia da
juventude dentro do nosso grupo alvo de estudo, preferimos tratar a adolescéncia e a
juventude como uma Unica categoria, doravante designada somente como
“juventude”.
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a forma como diversos processos interagem e dialogam entre si, nem
sempre pacificamente, na formacdo identitaria das/dos jovens.
Pretendemos, deste modo, tentar compreender a forma como as/os
jovens articulam e combinam a sua experiéncia social com a
“construcdo de si”, numa recriacdo permanente do seu “eu”, ou o seu
conjunto de “eus”, face as diversas interac¢des que lhes sdo colocadas
no dia-a-dia (Pappamikail, 2007), e onde essas identidades
contextuais se criam e recriam em funcdo do “outro”, e/ou uma
multiplicidade de “outros”. E neste processo simultaneo e complexo
de construgdo/desconstrucdo identitdria que se geram interaccdes, se
reformulam os lacos de filiacdo e se aceitam, rejeitam, fixam,
demarcam, transgridem e subvertem aquelas que sédo consideradas as
normas e linhas de delimitagdo em cada espaco de socializagdo, e
onde o “individual e o social sdo, assim, dimensodes inter-relacionadas
e interdependentes” (Pappamikail, 2007: 173).

E na familia como um meio de pertenca em que a/o jovem se
reconhece e é reconhecida/o, num conjunto de interac¢bes com o
meio sociocultural em que se insere. E uma vez que a familia é
formadora de identidades, a0 mesmo tempo que permite desenvolver
esse sentimento de pertenca a partir dos primeiros processos de
socializacdo do sujeito, ela cria também o0s mecanismos necessarios
para a emergéncia do “sentimento de estar separado, ser Unico e
poder ser, algum dia, independente” (Dinelli, 2007), o que faz parte
da busca pelo reconhecimento e pela visibilidade da/do jovem. A
autonomia e a individuacdo da/do jovem é um complexo processo
que se constroéi através de sucessivas negociacfes e interac¢bes, onde
os perfis familiares desempenham um papel importante no processo
de territorializacdo identitaria (Pappamikail, 2007). A adolescéncia
marca ainda o inicio e a consolidacao da vida sexual que, no dizer de
Heilborn (2006), é o periodo da aprendizagem sobre o uso social do
corpo, sendo este modelado por normas culturais.
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Neste capitulo privilegiaremos o tratamento da familia como espaco
de socializagdo e seu(s) modo(s) de interac¢do com a escola’® e outros
meios de pertenca. Através das praticas familiares abordaremos a
maneira como a estruturacdo de identidades masculinas e femininas
aparecem espelhadas, na divisdo do trabalho, nas formas de
comportamento das/dos jovens e na aprendizagem sobre a
sexualidade, vistos em primeira instancia através da socializacdo a
nivel da familia e suas permanentes e simultdneas interaccdes.
Muitos destes assuntos sdo retomados em outros capitulos, onde
aprofundaremos a forma como as/os jovens constroem, reconstroem
e absorvem ou rejeitam os elementos de socializacdo que contribuem
para a formacdo das suas identidades. Trata-se de processos
permanentes de desterritorializacdo e reterritorializacdo, entre a
familia, a escola, os grupos de amigos e outros meios de pertenca,
cabendo aos jovens fazer a gestdo dos cddigos, hierarquias e relagdes
de poder de cada um dos agentes de socializacdo, e dos espacos e
formas de transicé@o entre cada um deles.

3.1. A familia como espaco de socializacao

Como ja indicamos, o nosso olhar sobre a familia ndo é gerado por
uma andlise feita a partir do seu interior, mas é visualizado através
dos discursos das/dos jovens, que ao relatarem os seus percursos de
vida e as modalidades em que se constroem as suas teias de relacdes,
estabelecem afinidades e rupturas que determinam as suas opcoes
em funcdo do(s) universo(s) referencial(ais), que nos inserem
inevitavelmente nos contextos de sociabilidade(s) que envolvem
esses mesmos percursos. As suas falas espelham, assim, contextos
socioecondmicos, percursos escolares, sonhos e expectativas para o
futuro.

Em Mocgambique, as rapidas transformac6es econdmicas e politicas
mundiais, particularmente na segunda metade do século XX,
produziram uma série de impactos sobre a estrutura da familia.

78 A escola sera objecto de tratamento especifico num outro capitulo.
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Voltamos a reforcar que tratamos a familia como um processo em
permanente transformagdo, onde as novas formas de familia, mesmo
quando apresentam elementos e reminiscéncias de grupos
domésticos extensos ou mudltiplos, porque passaram por
transformagfes imensas e porque se inserem em contextos
claramente diferentes, ndo podem ser lidas nem sob a lupa de um
modelo “ocidental” de familia, nem sequer como uma “familia
tradicional””. Pelo contrario, ela é vista como uma familia
“recomposta”’, no sentido em que foi assumindo gradativamente
caracteristicas especificas. Dai que a nossa opcdo pela adopcgao de
uma forma operacional de familia, mesmo que transitoria, tivesse
sido desenhada para responder a complexidade da realidade revelada
pelo nosso trabalho de campo. Deste modo, embora ela continue a
desempenhar um papel importante na formacdo e evolucdo da
identidade dos seus membros, a sua influéncia assume caracteristicas
diferentes, com varios processos de mutacdo, de acordo com o
contexto em que se insere.

A literatura que trata a socializacdo das/dos jovens e a formacédo das
suas identidades, em relacdo com o papel desempenhado pela
familiag0, se por um lado refere o siléncio das ciéncias sociais sobre as
praticas familiares fora do que era considerado um padrao ideal,
desenhado a partir do chamado modelo ocidental, uma vez que,
mesmo sem esquecer que ja nas décadas de 70 e 80, existiam debates
tedricos sobre formas especificas de familia, um reconhecimento de
possiveis variantes de formas de familia, s6 € realmente feito a partir
da década de 90 (Fonseca, 2000; Casimiro, 2008)8%. Por outro lado,

79 Quer tratemos aqui a familia tradicional no sentido de Giddens (2002), quer
facamos referéncia as varias formas de familia antes das alteracGes sofridas pelo
impacto do sistema capitalista colonial.

80 Veja-se concretamente: Heilborn, 2006; Laire 2001; Os6rio e Arthur, 2002;
Chikovore, 2003; Fonseca, 2000; Pappamikail, 2007.

81 C. Fonseca (2000), ao avaliar o papel das ciéncias sociais no estudo das praticas
familiares, relembra por exemplo, que nos anos 70 se iniciaram os estudos da
chamada “mulher chefe de familia” (Fonseca, 2000: 58), para além de relacionar as
novas visdes sobre a familia com o impacto do movimento feminista nas ciéncias
sociais, e seu progresso na década de 90 com o desenvolvimento das andlises sobre
globalizagdo. Por sua vez, I. Casimiro (2008), no seu estudo sobre as sociedades
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também se aponta: i) o declinio da sua importancia na transmissao
de valores, particularmente os relativos a sexualidade, em
contrapartida com o crescimento da importancia do papel da escola e
dos grupos de pares; ii) a desestruturagdo da familia tradicional®2 e o
surgimento de novas formas de familia (nucleares em substituicdo
das alargadas, monoparentais ou até com auséncia completa dos
progenitores), e iii) 0s impactos que a “modernizacdo” da sociedade e
suas transformacfes tém na formacdo de lacos sociais e identidades,

muitas das quais em processo de construcao.

Alguns dos estudos nesta area apontam ainda o desaparecimento de
instituicbes de socializacdo, como o0s ritos de iniciacdo, sua
transformacdo ou em alguns casos perda de sentido, e a
desvalorizacéo do papel que os ancidos desempenhavam na formacéao
dos jovens, no seu conjunto, como pontos a considerar na formacéo
identitaria das/dos jovens (Osoério e Arthur, 2002; Chikovore, 2003).
No caso de Mocambique, em que o tecido social foi sofrendo nas
Gltimas décadas uma desestruturacdo sistematica e continuada, a
educacdo das/dos jovens é também afectada pelos impactos dos
factores que interferem e violentam a estrutura familiar. Os amigos,
0s meios de comunicacdo e 0s media contribuem para que haja uma
alteracdo gradativa das suas referéncias (quer seja por substituicao,
perda, acréscimo ou multiplicacdo, dependendo de variadas
circunstancias e contextos) e sentidos de pertenga, com maior
impacto nas zonas urbanas, sem que no entanto se tenham produzido
ainda as necessarias compatibilidades entre os espacos privados e
publicos, na educacdo das/dos jovens.

Na cidade e provincia de Maputo e nas provincias da Zambézia e
Cabo Delgado, os resultados do estudo confirmaram o que ja havia
sido anotado em estudos anteriores, que indicam que embora néo
possamos falar numa hegemonia de novos valores, ha sinais de

makwa da provincia de Nampula, revisita as pesquisas sobre formas de familia
matrilocais, avaliando o contributo do movimento feminista neste processo.

82 No mesmo sentido referido em nota precedente, quando falamos de familia
tradicional.
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surgimento de outros fundamentos normativos no comportamento
das/dos jovens, em conflito e por vezes em simultaneo, com os
antigos elementos de socializacdo primaria (Osorio e Arthur, 2002;
Chikovore, 2003). Na realidade, quando falamos de mutacdes
culturais, seja a nivel mais global ou nacional, e onde e quando fica
normalmente mais perceptivel a pratica e comportamento das/dos
jovens, a familia aparece sempre como um parametro critico (Laire,
2001), e nisto Mogambique né&o se diferencia do resto do mundo.

Embora tenhamos proposto formas de comportamento ligadas a
habitos de trabalho, aprendizagem e praticas relacionadas com a
sexualidade, namoro, formas de lazer, ou de relacionamentos no seio
da familia, o comportamento familiar e as diferencas encontradas
entre a regido sul e as regides centro e norte$3 continuam a
apresentar-se como um desafio permanente nesta pesquisa. O
sistema capitalista colonial, a monetarizacdo da economia, a
influéncia do Cristianismo e do Isldo, os processos de urbanizacao, a
guerra, 0os impactos do socialismo ou do neoliberalismo e todas as
transformacdes internas e externas que influenciaram as formas de
desenvolvimento do pais, produziram e reforcaram também formas
de desenvolvimento desigual e desequilibrado entre estas regides ao
longo dos anos, que por sua vez conformam comportamentos e
discursos.

Se é verdade que o nosso trabalho de campo decorreu
simultaneamente em contextos de matrilinearidade (Zambézia e
Cabo Delgado) e de patrilinearidade (cidade e provincia de Maputo),
a nossa pesquisa, centrada em jovens estudantes do ensino
secundario geral, sem deixar de reconhecer que a literatura sobre
formas de familia trata situacdes téo diferenciadas como estas, tomou

83 Ao longo deste e dos outros capitulos faremos constantes mencdes as regides sul,
centro e norte e diferencas e semelhangas entre elas, referindo-nos apenas as areas
espaciais de estudo onde realizdmos o nosso trabalho de pesquisa. Exceptuam-se
aqui os poucos casos em que nos debrugamos sobre o desequilibrio do crescimento
regional, em que tratamos o sul, o centro e norte no ambito geo-econémico das
grandes regides que caracterizam o pais, como foi indicado na caracterizagdo da
amostra.
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sobretudo em consideracdo o0s contextos em que as praticas
familiares e as transformac6es das formas de familia se realizam. A
diversidade de situacBes com que nos deparamos reafirma, pois, a
necessidade de desconstruir alguns mitos sobre estas sociedades e
suas formas de familia, particularmente as matrilineares.

Estamos conscientes que algumas determinantes culturais, como a
persisténcia dos ritos de iniciacdo84, numa parte do centro e do norte
do pais e o impacto do Islao no norte de Mogambique, nos colocam
perante logicas de comportamento novas, ou melhor dito, menos
esperadas. O impacto destas reflecte-se na forma como os diversos
processos de socializacBes dialogam entre si e nas opgdes que as/os
jovens fazem ao longo do seu percurso. Ndo podemos igualmente
deixar de reconhecer que os “mitos” criados a volta do seu papel
social precisam de ser também desconstruidos e reanalisados, em
funcdo dos novos papéis que lhes sdo atribuidos, particularmente
guando analisamos a problematica do poder (Casimiro, 2008) e os
papéis sociais de género na familia e na escola. Assim, no tratamento
que fazemos a familia e a escola neste estudo, estas situacdes serao
discutidas.

Se é verdade que a crise de transformacdo sofrida pela familia na
socializacdo do jovem abre espacos para a educacéo escolar formal
que passa a assumir um papel de destaque como fonte de
informacdo, como disciplinadora de condutas e propiciadora de
novas interaccdes entre iguais (Heilborn, 2006), ndo é menos
verdade que a escola tem limites para o correcto desempenho deste
papel, apresentando-se na maioria dos casos despreparada para
orientar as/os jovens, particularmente quando se trata da
socializacdo da sexualidade. Apesar disso, constatamos neste estudo
a importancia da instituicdo escola e a necessidade de
redimensionarmos constantemente o papel da familia e da escola na
formacédo das identidades juvenis.

84 Considerando embora as alteracfes sofridas pelos mesmos, que nos levam a
problematizacao dos seus objectivos.
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3.2. Ainfluéncia dos pais na educacao das/dos jovens

Partindo dos discursos das/dos jovens e da sua visao sobre a familia,
ao incluirmos no nosso estudo um breve perfil sobre as familias do
nosso grupo alvo, pretendiamos compreender o modo como se
desenrolam as interaccBes familiares, e como se articulam os valores
e representagdes transmitidos as/aos jovens com as relagGes de
género e poder e a relacdo entre 0 “eu” e 0 “outro” na construcao de
identidades juvenis, e modos de autonomia/individuacéo.
Pretendiamos ainda compreender as formas como a “tutela” das/os
jovens é partilhada entre as instituicbes familia e escola, numa
situacdo em que 0 nosso grupo alvo passou ja por uma experiéncia de
varios anos de escolarizagdo. A caracterizacdo da populagéo
inquirida, apresentada num capitulo prévio, tentou jogar com uma
série de variaveis que, ndo sendo determinantes na nossa analise, ndo
foram objecto de um estudo mais aprofundado, mas nédo deixam de
ser importantes para a compreensdo dos aspectos acabados de
mencionar.

No nosso estudo trabalhamos com sociedades de contextos
matrilinear e patrilinear, o que pode levantar expectativas de
encontrar uma eventual relacdo de causa-efeito entre as formas de
parentesco e as relagdes sociais de género, com reflexos directos nos
modos de socializacdo das/dos jovens, particularmente no seio da
familia. No entanto, no que se refere a educacgdo das/dos filhos e ao
gue tradicionalmente é normado nas familias matrilineares sobre: i)
a quem cabe o direito sobre a tutela dos descendentes, e ii) o papel da
mae nestes processos, estudos mais recentes vém desconstruindo a
ideia prevalecente de que a tutela da mulher sobre as/os filhos é
exercida através de uma figura masculina, o irmao da mae (Casimiro,
2008: 362), uma vez que mercé das enormes transformagdes globais
e locais, as formas de familia vdo assumindo outras caracteristicas.
Neste sentido, podemos encontrar num mesmo espaco
tradicionalmente de raiz matrilinear, quer familias assentes em
principios e regras de matrilinearidade quer de patrilinearidade,
assim como outras variantes, que dao uma maior ou menor
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“autonomia” as mulheres na educacéo dos filhos, ou que por sua vez
dado destaque a “autoridade” paterna®s. Estamos, pois, perante novas
e mutaveis formas de familia. O nosso estudo operou num contexto
semelhante de “novas familias” nas sociedades de filiagdo
matrilinear, tendo igualmente que lidar com “familias recompostas”

nas sociedades de filiacdo patrilinear.

Analisando os resultados deste estudo, a primeira percepcdo que
as/os jovens tém do que é um educador associa-se a ideia do
provedor, nha maioria dos casos identificado com a figura do pai, que
¢ apresentado como chefe de familia e controlador de
comportamentos. O perfil das/dos nossos entrevistados mostrou-nos
gue a maioria vive com o pai e com a mée, seguindo-se, por ordem de
importancia, as/os que vivem com a mée (s6 com ela ou outros
membros da familia, para além de irmé&os). Mesmo assim, em
nenhum momento nos foi possivel encontrar uma associacdo entre a
eventual tutela materna sobre os seus descendentess® e a ldgica
linhageira nas provincias da Zambézia e Cabo Delgado, confirmando
assim a existéncia de novos tipos de familia. Esta constatacdo
reafirmar-se-4 ao longo deste estudo. A figura do tio co-
responsavel/responsavel pela educacdo das/dos jovens, aparece
indiscriminadamente no centro, no norte ou no sul, da mesma forma
como a figura do/a irmdo/d mais velho/a assume a co-
responsabilidade/responsabilidade pela sua educagdo, na auséncia
(por morte, abandono ou auséncia fisica) de um ou de ambos os pais,
ou na sua incapacidade econémica para manter 0s Sseus
descendentes. Esta situacdo é independente de se tratar de

85 |, Casimiro, num estudo recente (2008), faz uma extensiva andlise a sociedade
makwa em Mocambique com um estudo de caso situado na provincia de Nampula,
onde avalia as sociedades matrilineares. As suas analises, porque centradas numa
sociedade contemporanea, serviram de referéncia para enquadrarmos os resultados
do trabalho de campo nas sociedades de filiagdo matrilinear da Zambézia e Cabo
Delgado.

8 Nos casos em que os filhos vivem apenas com a mée, é indiscutivel a sua
responsabilidade sobre eles, tendo-se entretanto aventado a hipotese de que essa
“tutela” poderia eventualmente seguir as regras respeitantes as sociedades de raiz
matrilinear, os descendentes fica usualmente a responsabilidade da linhagem da
maée.
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sociedades de filiacdo matrilinear ou patrilinear. Embora néo
tenhamos ao nosso dispor informacéo suficiente para associar estas
situagdes a reproducdo de reminiscéncias de uma familia tradicional,
seja ela matrilinear ou patrilinear, em nenhum momento 0S NOSSOS
entrevistados nos deram pistas que nos permitissem aventar tais
hipoteses.

As afirmacdes que se seguem ilustram o papel de destaque dado a
figura paterna como provedor, situacdo que se repete
sistematicamente em todas as unidades de analise:

- “Sa0 eles que vao as reunides da escola e exigem o trabalho
de casa” (Abel 6).

- “O pai controla tudo em casa” (Maria 6).

- "0 pai tem mais influéncia na educacdo, porque arranja
dinheiro para estudarmos” (Alberta 5).

- “Mesmo estando pouco tempo em casa, é 0 pai quem da as
ordens” (Francisco 5).

- “O pai traz comida” (Vanessa 3).

“Ele ajuda-me com as tarefas. Ele vem, paga as
mensalidades; ele ndo tem faltado nem um més a pagar as
mensalidades; compra material escolar, cal¢cados e uniforme”
(Felisberto 5).

Refira-se que para a maioria das/dos jovens, quando se fala de
educacdo, esta é regra geral interpretada como instrucdo, como as
préprias falas reflectem, quando estabelecem para a maior parte dos
casos uma relagdo entre instrugdo e educacdo formal escolar. Embora
tenhamos que retomar este ponto mais tarde, é importante
mencionar que contraditoriamente aos conselhos que os pais e
encarregados de educacdo ddo aos seus filhos (independentemente

da sua origem social), sobre a importancia de ser um bom estudante,
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“para garantir um emprego”, “para garantir o pao”, e “para garantir o
futuro”, a ligacdo entre a familia e a escola acaba por ser muito fréagil,
resumindo-se muitas vezes as reunides trimestrais ou semestrais,
guando os pais/encarregados de educac¢do sdo chamados a escola, ou
caracterizando-se por uma total auséncia e ndo preocupagdo com o
rendimento escolar dos seus educandos, até a época de avaliacOes
finais.

A figura da mée, por sua vez, aparece em muitos casos referida como
a pessoa que mais influéncia tem na educacao dos filhos, pela sua
presenca permanente no lar, porque o pai se ausenta para trabalhar
fora de casa, ou ainda em muitos casos porque se trata de familias
monoparentais onde a mulher é responsavel pelo bem-estar da
familia. A caracterizacdo da populacdo inquirida mostra-nos que em
escala descendente, depois das/dos jovens que vivem com o pai € a
mae, se seguem 0s que vivem com a mae, destacando-se assim 0 seu
papel junto a familia como provedora, garante de afectos e “porto
seguro”. Em algumas situacbes, ela assume também o papel de
confidente e conselheira dos seus filhos, particularmente entre as
meninas®’, apesar das frequentes e repetidas afirmacdes dos Nnossos
entrevistados sobre o siléncio que se estabelece na comunicagéo
entre pais e filhos. Embora se verifique que a presencga constante da
mae tem um peso maior na educacdo das meninas, constatamos que
ela, figura sempre presente, amiga e também provedora em algumas
familias, desempenha igualmente um papel importante na trajectéria
de vida de alguns rapazes entrevistados, mesmo que em menor
nimero que o verificado para o caso das raparigas, e de forma
indiscriminada em todas as unidades espaciais de estudo. Vejamos o0s
seguintes depoimentos:

- “A mae da bons conselhos. Com o pai fico em siléncio. Ela se
preocupa com a minha educacéo” (Luisa 3).

87 Ao tratarmos da sexualidade e ritos de inicia¢do, voltaremos com mais detalhes
aos diferentes papéis e responsabilidades no seio da familia, sobre a educacéo de
meninas e meninos.
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“A mae estd sempre em casa. Vai a machamba para
sustentar os filhos e é com ela que vivo” (Alberta 5).

- “A mae estd sempre proxima para ajudar os filhos, e é ela
guem resolve os problemas” (Leontina 5).

“A mae aconselha para estudarmos. O pai também
aconselha, mas é mais controlador” (Leontina 6).

- “A mae estd sempre em casa, conhece os filhos e a maneira
como se comportam” (Francisco 5).

- “A mae é quem tem mais influéncia. O pai nunca esta em
casa durante a semana porque vai trabalhar, e durante o fim-de-
semana estd com os amigos” (Manuel 6).

Estas falas permitiram-nos verificar como ao nivel da familia e meios
informais de educacao se reproduzem os habituais papéis de género,
onde as mulheres cabem os cuidados da casa e da familia. Dai que,
rarissimas vezes, tenhamos encontrado referéncias aos pais (pai e
mae) colocados em peso de igualdade na partilha da influéncia sobre
a educagao de seus filhos, onde os casos referidos como tal, se situam
mais em areas urbanas. A reforcar a ideia do modelo patriarcal de
dominacdo, mesmo em contextos de matrilinearidade, esta a forma
como a larga maioria das/dos jovens visualiza a projeccdo dos sonhos
dos pais sobre o futuro dos filhos, quando afirmam que estes
aguardam mais dos filhos do sexo masculino que das filhas,
esperando dos primeiros o garante da continuacédo da familia e que
venham a ser 0s seus provedores e 0s “sucessores” do pai. Da
rapariga tem-se a expectativa, na grande maioria das vezes, que case
e passe a ficar dependente do marido, o que na prética significa que a
familia deixara de contar com a sua ajuda, situagdo que se repete com
ligeiras diferencas nas diversas unidades de anéalise, embora se
encontrem alguns casos que se referem a um investimento igual feito
pelos pais na educacdo das/dos filhas/os, independentemente de
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serem do sexo masculino ou feminino, jA que depositam iguais
esperangas em ambos:

- “Eles estudam, enquanto a mulher aos 18, 19 anos, casa e
afasta-se da casa paterna” (Joaquim 3).

“Esperam mais dos rapazes, porque mesmo depois de
casados mantém uma forte ligagdo com a casa paterna; os filhos
podem também estudar livremente sem serem afectados por
problemas de gravidez. Dai que muitos invistam mais nos rapazes e
prefiram muitas vezes mandar as meninas para as machambas”
(Diogo 6).

- “Os pais esperam mais dos rapazes, porgue a mulher daqui a
um tempo pode arranjar um marido e ter sua familia. Isso ndo
acontece com o rapaz porque ele é que tem que sustentar a familia
em geral” (Mario 2).

- “O pai espera mais de mim, porgue as meninas quando
entram nos ritos de iniciacdo, quando saem é sé para casar”
(Leonardo 4).

A representacdo mais extrema dos papéis tradicionais de género, é-
nos ilustrada por alguns testemunhos de rapazes da Zambézia (em
numero insignificante) e sublinhada por outros exemplos de Cabo
Delgado, que reforcam a subalternidade do papel das mulheres
guando elas sdo vistas como um sujeito formatado para as tarefas
domeésticas e do lar, tendo como destino o casamento, ja que as suas
“fracas capacidades intelectuais” ndo lhe permitem ir muito além nos
estudos, razdo pela qual os pais devem esperar mais dos filhos que
das filhas®s:

88 A naturalizagédo da inferioridade das mulheres, tratadas como “fracas de ideias” e
com dificuldades de atingir um bom rendimento escolar, sera retomada no capitulo
sobre a escola, onde os discursos que reforcam a sua subalternidade se reflectem de
forma violenta na sua relagdo com o professor, com a turma, e de forma hierarquica
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- “Um homem tem uma boa capacidade, e indo a escola pode
chegar a universidade, enquanto a mulher tem uma capacidade mais
reduzida, o que faz com que ela faca mais trabalhos domésticos
devido a fraca capacidade de pensamento” (Jodo 3).

Como este testemunho acabou de ilustrar, os resultados deste estudo
mostram também de que modo se estabelecem e se mantém os lagos
e as relacdes hierarquicas de reciprocidade dentro da familia, quando
se sublinha o compromisso dos filhos em relac@o aos pais para o seu
sustento, e como garantes da continuidade de funcionamento do
grupo. Ao mesmo tempo e contraditoriamente, as expectativas
das/dos jovens sobre o seu futuro assentam na construcdo de uma
nova familia conjugal e independente hierarquicamente e
economicamente dos seus ascendentes, expressando desta maneira
um sentido de separacdo. Ao mesmo tempo, estes testemunhos
reforcam igualmente a ideia de que as formas de familia estdo abertas
a varias influéncias.

Sem grande peso no conjunto das entrevistas realizadas, hd ainda
as/os jovens que afirmam terem tido educacéo igual para rapazes e
raparigas e, consequentemente, as mesmas expectativas da parte dos
pais sobre o futuro dos seus filhos e filhas. O estudo também nos
mostra que embora muitas das raparigas apresentem uma posigao de
conformacdo com a situacdo de discriminacdo no investimento
realizado e na esperanca que os pais e educadores depositam no
futuro de filhas e filhos, uma parte dos jovens de ambos os sexos
consideram que é necessario mudar a presente situacao:

“Temos mais ministros, mais professores, mais
governadores, do que governadoras, professoras e ministras, € por
iSSO que 0s nossos pais confiam mais no nossos irmaos como homens
que em nos meninas. (..) Mas seria melhor confiar nos dois”
(Leontina 6).

na distribuicdo de responsabilidades entre o chefe de turma (geralmente do sexo
masculino) e o sub-chefe (geralmente do sexo feminino).
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Na caracterizacdo do grupo alvo, referimos a composicdo e
mobilidade das familias onde as/os jovens se inserem. Conjugados
esses aspectos com as trajectérias de socializacdo das/dos nossos
entrevistadas/os, é possivel também avaliar a forma como os
impactos da modernidade afectaram a estrutura familiar, quer em
termos de estrutura e composicdo quer no que respeita ao seu
comportamento, particularmente nas zonas urbanas, e de forma
diferenciada entre o sul e o norte.

Para além das familias monoparentais, surgem-nos familias
compostas apenas por jovens, muitos dos quais tém que prover o seu
sustento (irmaos e tios), e onde as referéncias da familia tradicional e
0s processos de hierarquizacdo no seio das mesmas se diluem ou
desaparecem. A confirmar esta situacdo, alguns dos nossos
entrevistados mencionaram 0s tios ou 0S irm&dos como as pessoas
mais influentes na sua educacdo, indiferenciadamente nas varias
unidades espaciais de estudo. Outros, por sua vez, afirmaram nao ter
qualquer referéncia, ou por viverem anos consecutivos em lares
estudantis ou por pertencerem a familias onde eles préprios
assumem o papel de provedores. Refira-se entretanto que o ultimo
exemplo acabou por constituir a excep¢ao e ndo a regra, No universo
da populacéo inquirida, embora seja do nosso conhecimento através
de estudos sobre os impactos do HIV/SIDA e das politicas
econdmicas, a existéncia de familias sob a responsabilidade de
menores. Esta situacdo é devida em grande parte a prépria expansao
do HIV/SIDA (PNUD, 2007), mas igualmente aos impactos da
guerra e ao alastramento dos niveis de pobreza no pais com um
decréscimo acelerado de provisdo do bem-estar, fruto das politicas
socioecondmicas adoptadas no pés-independéncia e agravadas pela
agressividade do neoliberalismo.

Ao retomarmos a questdo da sexualidade e particularmente da
escola, ficard mais evidente a justificagdo ndo s6 da forma como a
mobilidade dos elementos do nosso grupo alvo afecta em maior ou
menor escala as suas referéncias a partir da familia e da escola, como
também em que medida ela é influenciada pelo impacto da
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modernidade, mais visivel nas zonas urbanas que nas rurais e mais
ao sul que no centro e norte do pais.

Como que a reforcar a percepgdo que as/os jovens apresentaram
sobre a figura do educador, se conjugarmos as respostas sobre quem
mais influencia a educacdo das/dos jovens com as figuras eleitas
pelos mesmos sobre quem eles tomariam como modelos de vida, se
exceptuarmos casos raros em que se mencionam individualidades
como Graca Machel, Luisa Diogo8?, outros membros do governo mais
mediaticos a nivel central e local®® ou personalidades do cinema, da
musica, dos media e do desporto®!, a maioria das/dos jovens indica a
mae ou 0 pai, € em outros casos as/os tias/os ou primas/os. Esta
seleccdo € feita na base da sua classificagdo como batalhadores e
lutadores contra as adversidades da vida, ou por estes terem
conseguido obter sucessos nos estudos e nas suas profissbes. No
entanto, em seguida veremos algumas contradi¢cbes entre as
representacfes das/dos jovens sobre o papel e influéncia dos pais ou
tios na sua educacdo e como modelos a referenciar, e as praticas
educativas no seio da familia, onde os discursos relativos a
transmissdo do conhecimento e a forma como séo apropriados pelas
e pelos jovens sdo elementos ilustrativos dessa mesma contradicéo,
quer se trate da instituicdo familia ou da escola.

3.3. A divisao de trabalho

A construgdo das varias identidades sexuais das/dos jovens ¢é
determinada pela influéncia e interferéncia de diferentes espacos e
agentes de socializacdo. Os mecanismos de socializacdo, embora

89 Graca Machel, vilva de Samora Machel, primeiro presidente da Republica de
Mocambique, presentemente casada com Nelson Mandela, figura de destaque
mundial; Luisa Diogo, Primeira-Ministra do Governo de Mogambique desde 2005
até ao presente momento.

90 A titulo de exemplo, José Pacheco que foi Governador da provincia de Cabo
Delgado e Ministro do Interior na altura da realizagdo da nossa pesquisa, ou Ivo
Garrido, Ministro da Saude no mesmo periodo.

91 Particularmente jogadores de futebol internacionais de renome, dos mais variados
quadrantes, ou Lurdes Mutola, mocambicana, recordista mundial de atletismo com
varios prémios internacionais e olimpicos.
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podendo entrar em conflito entre si e no seu préprio seio, convergem
para a manutencdo de um sistema de dominacdo comum,
reproduzindo e sublinhando quotidianamente os tradicionais papéis
de género. As relacbes de género permeiam assim, constantemente, o
tecido social. E nos espacos de convivéncia quotidiana, como a
familia, que se moldam e interiorizam 0s comportamentos de
meninos e meninas. O quotidiano “da familia ¢é fortemente
influenciado pela organizacé@o de género que, vigorando para além do
espaco doméstico, manifesta-se de forma marcante nas relacdes
intrafamiliares” (Traverso-Yépez e Pinheiro, 2005: 149), interferindo
em todas as rotinas e grupos sociais de pertenca. A construcdo das
identidades juvenis através da divisdo do trabalho doméstico, sé pode
assim ser analisada no quadro das relacGes sociais de género.

A educacdo informal desde muito cedo condiciona e restringe a
liberdade feminina, quando as raparigas antes mesmo da
adolescéncia, sdo moldadas para os cuidados da casa e de seus
moradores, sejam eles pais, irmaos, primos ou outros membros da
familia, e onde as préticas sociais quotidianas sdo permanentemente
marcadas por discursos de poder. Os avang¢os que se tém realizado
para uma adesdo de homens e mulheres a uma norma de igualdade,
mais visivel nas areas urbanas, ndo tém “traducdo” nas praticas. Os
impactos da modernidade e das inumeras influéncias que a
socializacdo das/dos jovens vem sofrendo, que levam a permanentes
reapropriacdes das variadas disposi¢cdes culturais, ndo alteram o
facto dos resultados deste estudo mostrarem sinais pouco evidentes
de ruptura no modelo de dominacéo, ja que os seus fundamentos se
mantém inalteraveis.

As identidades sdo constituidas através de processos de permanentes
negociacdes que podem desnaturalizar a estrutura de dominagao,
como se constata pelas varias formas de familia onde, na maior parte
dos casos, permanecem elementos tradicionais que se conjugam com
outros novos, muitas vezes em contradicdo. Mas a este propoésito é
pertinente interrogarmo-nos sobre quais 0s meios materiais
utilizados e suas implicacdes simbdlicas na constituicdo de
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identidades orientadas pelo sexo e construidas pelo género,
relativamente & divisdo do trabalho? Os resultados do estudo
mostraram a existéncia de trés tendéncias mais marcantes na divisdo
do trabalho, nomeadamente: i) as/os que fazem parte de familias
com capacidade para terem assalariados que realizam o trabalho
domeéstico, ii) as/os que vivem em familias em que a divisdo de
trabalho é partilhada por ambos os sexos e iii) as/os que estdo em
familias em que cabe as raparigas a responsabilidade pelo
desempenho da maioria do trabalho doméstico.

A primeira tendéncia, minoritaria, corresponde a uma realidade
urbana, num contexto de escolas publicas e privadas mais
prestigiadas, particularmente nas cidades de Maputo e Matola, os
maiores centros urbanos do pais, e portanto onde é possivel
encontrar familias vivendo numa situacdo socioecondmica mais
estabilizada®?, com assalariados (empregado/a doméstico/a) que
substituem ou diminuem o peso das tarefas domésticas dos membros
da familia. No altimo caso, os membros da familia apenas auxiliam
a/o empregada/o doméstica/o esporadicamente, ou dentro de um
plano de distribuicdo de tarefas desenhado por um dos seus
membros, normalmente a mae. Esta tendéncia deixa todavia
transparecer a reproducdo do tradicional papel da mulher ligada as
tarefas do lar, como algo naturalizado, como é ilustrado por esta fala:

- “Mas a mae diz que mesmo que eu tenha uma empregada,
nao devo deixar ela fazer o almoco para o0 meu marido, tenho que ser
eu a fazer” (Manuela 2).

A reforcar este modelo, as nossas entrevistadas cuja familia possui
assalariados, quando tém que realizar trabalhos doméstico durante o

92 Os perfis dos/as estudantes descritos na caracterizagdo do grupo alvo, mostram-
nos o tipo de familias (composicdo, tamanho, mobilidade, profisses dos
encarregados de educagdo) no contexto das quais as/0s nossas/os entrevistadas/os
se situam. Refira-se, entretanto, que ndo tendo trabalhado com a variavel renda,
apenas é possivel fazer uma avaliacdo aproximada da situagdo socioecondmica em
qgue vivem as familias das/dos entrevistadas/os, através das profissdes dos seus
pais/encarregados de educacao.
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fim-de-semana por ser necessario dar uma ajuda em casa ou ainda
porque os pais obrigam as/os filhos a fazé-lo porque consideram uma
forma de educacgdo, referem frequentemente “que 0s rapazes se
recusam”; “os irmaos sempre reclamam?”, ou “os rapazes nada fazem
porgque temos empregada doméstica” (Belmira 2).

Uma segunda tendéncia € caracterizada pela divisao de trabalho que
¢ igualmente partilhada por ambos os sexos. As situacGes em que se
verifica uma divisdo equitativa e rotativa de tarefas, sem qualquer
tipo de discriminacéo sexual, sdo as mais raras, a maioria das quais
correspondendo a contextos urbanos. Assim, para alguns rapazes e
raparigas € normal que haja uma divisao igual de trabalho, como o
sublinham alguns dos nossos entrevistados do sexo masculino:

- “Deve haver um trabalho conjunto e todos devem estar
preparados para enfrentar a vida” (Jodo 6).

- “La em casa os tratamentos sdo 0s mesmos, ndo ha diferenca
nenhuma” (Fernando 3).

- “Os deveres devem ser iguais para todos. Ndo ha tarefas
masculinas e femininas” (Fernando 1).

Para outros, contudo, essa divisdo igual de tarefas é aceite apenas
pelo condicionalismo econémico da familia: “Em casa todos fazem
tudo. Somos sete filhos e 0 pai ndo tem possibilidades de arranjar
empregado doméstico” (Joaquim 6).

H& ainda a referir os casos excepcionais de familias onde s6 ha
mulheres, ou mais raramente, s6 homens, onde ndo se questiona
directamente a divisao sexual do trabalho doméstico.

Para outros ainda, a partilha do trabalho parece ser uma transgresséao
do normalizado pela sociedade, ja que, “hoje em dia as tarefas sdo
igualmente distribuidas por todos, mas a mulher ndo se deve
esquecer da sua obrigacdo em casa” (Antonio 2). Afinal, para alguns
rapazes, “a mulher pode estar a estudar mas ela deve preparar-se
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para tomar conta do lar, ela ndo deve equiparar-se ao homem porque
um vai ser sempre chefe da familia” (Mario 4).

Para os casos em que as tarefas domésticas sdo partilhadas sob certas
condigdes, fica claro, mais uma vez, que o trabalho doméstico é
considerado inferior, subalterno e uma tarefa feminina, cabendo as
raparigas a responsabilidade pela cozinha (cozinhar e lavar a loica), a
limpeza e higiene da casa, lavar e engomar a roupa e tratar dos
irmdos mais novos. Nas zonas rurais, para algumas meninas, a estas
tarefas acabadas de referir acrescem-se ainda os trabalhos da
agricultura. Com os condicionalismos colocados pela participacdo
dos rapazes nas tarefas domeésticas, cabe a responsabilidade da sua
realizagdo as mulheres, ja que os homens: i) ndo entram na cozinha,
por ser humilhante e ser um trabalho de mulher; ii) podem arrumar
0S seus quartos e alguns outros compartimentos da casa, alguns vao
ao mercado, varrem o quintal, e as vezes fazem o transporte da agua.
Nas zonas rurais tratam também de arranjar lenha e/ou carvao, ou
ainda ir a machamba; iii) realizam tarefas domésticas em caso de
doenca, incapacitacdo ou auséncia de mulheres em casa. Na
sequéncia desta situacdo, a sobrecarga de tarefas que recai sobre as
meninas, particularmente nas zonas rurais e entre as familias com
menores recursos econémicos, pesa sobre o tempo de trabalho que
deveria ser dedicado ao estudo. E embora algumas das nossas
entrevistadas refiram que conseguem encontrar um equilibrio entre o
tempo disponivel para os trabalhos domésticos e o tempo para
estudar, outras ha que declararam terem dificuldade em fazé-lo%.
Nas familias que vivem no campo ou em areas suburbanas e com
fracos recursos econdémicos, para além do tempo destinado aos
estudos ser escasso, as raparigas tém que percorrer grandes
disténcias de e para a escola e as condi¢gdes em que elas estudam séo
precarias (a luz da vela, e por vezes sem livros, quando terminam os

93 No capitulo sobre a escola a questao relativa ao tempo para estudar sera retomada.
No entanto, o facto de as meninas considerarem sistematicamente que dispdem de
tempo para os estudos, quando a realidade (por elas descrita quando se soma o
nimero e o peso das tarefas domésticas) mostra o contréario, leva-nos a reflectir
sobre o papel da escola e da familia no que respeita a partilha de responsabilidades
sobre a educacéo das/dos jovens.
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trabalhos domésticos a noite, debaixo de cansaco), contribuindo
assim para o seu deficiente aproveitamento escolar e eventualmente
para o aumento das taxas de desercdo escolar.

N&o séo raros 0s casos em que os rapazes se sentem desqualificados e
humilhados quando tém que realizar tarefas domésticas:

- “Hé& certos trabalhos que a mulher faz que um homem
quando faz fica com vergonha (...) por exemplo, aquela de lavar
pratos, lavar roupa, varrer fora, muito mais estdo inclinados nas
mulheres” (Jo&o 5).

- “Porque ha trabalhos que merecem mesmo uma menina e ha
0s que merecem um homem. Ha por isso trabalhos que um homem
néo pode fazer!” (Jorge 3).

Existe a ideia de que os homens devem realizar as tarefas mais
pesadas, como “construir a cozinha e as casas de banho”, “carregar
areia e blocos”?4, como testemunha o discurso deste jovem:

- “Quanto ao servico de casa a minha madrasta é que faz. Eu,
uma vez ou outra posso varrer. Agora, fazer-se inerente a cozinha e
lavar pratos, isso ai, ndo posso! Deve haver diferencas, sim! Né&o é
normal que a minha madrasta esta ali, como mulher, e eu entre na
cozinha! Ela tem que fazer o seu servico, e eu tenho a minha parte, no
caso em que o quintal caiu” (Ferrédo 4).

A reproducdo deste modelo apresenta-se muito mais preocupante
guando estamos a lidar com jovens da escola secundaria, alguns dos
quais expostos a varias formas de socializacdo, onde a influéncia dos

94 Este tipo de divisdo de trabalho doméstico por sexos, em que ao homem cabem as
tarefas de desmatar os campos para a agricultura, construir latrinas, pogos, e a
estrutura bésica da habitacdo, se por um lado reflecte as reminiscéncias da
organizacdo do trabalho doméstico em “familias tradicionais” sejam de matriz
matrilinear ou patrilinear, por outro lado espelha também a forma como se
constroem socialmente as masculinidades, onde o homem deve ser masculo e viril,
em oposic¢do ao feminino.
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media, da internet e dos modernos meios de comunicacao, os coloca
em contacto permanente com o mundo em constante mutacéo:

- “Eu acho que é normal, porque sempre foi assim. As
mulheres cuidam da casa e os homens vao trabalhar. Porque é que
temos que mudar? Porque € assim na Europa? Isso de que os homens
também devem cozinhar, lavar a roupa, é muito esquisito. J&
imaginaste a sua mulher numa boa e vocé a cozinhar?” (Candido 2).

As meninas, por sua vez, particularmente nas zonas rurais, embora
considerem injusta a forma como a divisdo do trabalho € realizada,
cabendo-lhes carregar o fardo mais pesado, na maior parte dos casos
apresentam-se conformadas. No entanto, muitas entendem que a
ajuda dos rapazes na realizagdo do trabalho doméstico € uma
aprendizagem util para o seu futuro, ja que um dia lhes podera faltar
no lar uma mulher para realizar estas tarefas; para outras, a divisao
do trabalho é objecto de culpabilizagdo: “néo fica bem”, ou “parece
mal” um homem lavar a loica ou cozinhar, havendo mulheres em
casa. Os pais reforcam este discurso, argumentando que os rapazes
devem aprender o trabalho doméstico para o caso em que lhes falte a
esposa ou a irmd, mas reforgam que estas tarefas séo essencialmente
femininas. Outros pais ainda proibem, ou pelo menos néo estimulam,
os rapazes da familia a realizarem trabalhos domésticos. Isto ndo
significa, no entanto, que ndo haja rapazes e raparigas que estejam
conscientes e manifestem a sua oposicdo a uma divisdo sexual de
trabalho que para além de injusta é também sexista.

Finalmente, uma terceira tendéncia é a que cabe as raparigas a
realizacdo das principais actividades domésticas, inteiramente a sua
responsabilidade, representando talvez o retrato mais real da forma
como se naturaliza a diviséo de trabalho na familia, e que se reproduz
indiferenciadamente em areas rurais e urbanas. Esta tendéncia
parece também responder a forma como historicamente a divisdo do
trabalho domeéstico foi moldada, pelas representacbes que a
sociedade estipulou como sendo o comportamento adequado de
homens e mulheres. Assim, o modelo de familia patriarcal
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estabeleceu uma divisdo de trabalho em que ao homem cabe a
obrigacdo de prover, através de seu trabalho, as necessidades bésicas
da familia, e a mulher cabe a fidelidade conjugal assim como o
cuidado dos filhos e a organizacdo do espaco doméstico (Rizzini e
Fonseca, 2002). Trata-se de uma posicdo que é frequentemente
suportada pelo discurso paterno, que ao mesmo tempo que veicula
uma representacdo tradicional dos papéis de homem e de mulher,
retira as raparigas o controlo das suas préprias decis6es, sendo estas
vistas como “mal comportadas” quando se rebelam contra a
imposicdo deste modelo:

- “Eu reclamo, dizem que sou rebelde e confusa” (Belmira 1).

- “A mde ndo gosta quando as meninas deixam as tarefas
domeésticas para os rapazes” (Maria 3).

Estas posicBes sdo ainda reforcadas pela forma como os pais
concebem as diferencas na liberdade e limites que eles proprios
consideram ser permitido a filhas e a filhos, no ambito das suas
sociabilidades, que exploraremos adiante com mais detalhes.

Os vérios exemplos revelam igualmente a forma como se organiza a
hierarquia das relacbes de género, contrapondo 0s conceitos de
masculinidade e feminilidade nos processos de socializacdo, mercé
do trabalho constante de diferenciac@o a que as/os jovens ndo cessam
de estar permanentemente submetidos (Bourdieu, 2002a), onde 0s
discursos produzidos se centram no “eu” e no “outro”, reproduzindo
deste modo os contelddos socialmente dominantes de género. A
constituicdo da identidade de género, onde o “eu” e 0 que “eu sou” s
podem ser entendidos em funcdo do contexto, no tempo e espaco
social, portanto a partir de um complexo processo de inter-relacoes,
remetem-nos para o0s discursos e comportamentos juvenis nas
vivéncias das familias de origem e no contacto com a escola e a
sociedade. Confirmando a visdo bourdieusiana, os mesmos exemplos
sdo bastante ilustrativos da imposicéo sobre a experiéncia precoce da
“divisdo sexual do trabalho e da representacdo legitima dessa
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divisdo” (Bourdieu, 2002a: 103) a partir da familia, a quem “cabe o
papel principal na reproducdo da dominacéo e da visdo masculinas”
(Bourdieu, 2002a: 103).

Embora o nosso olhar sobre a constru¢do do masculino considerasse
simultaneamente a construcdo do feminino, os depoimentos dos
Nnossos entrevistados, ao rejeitarem vivamente a realizacdo de tarefas
domésticas consideradas como sendo de mulheres, a0 mesmo tempo
gue as desqualificam, mostram-nos como a masculinidade também
se constrai através da homofobia e da exclusdo do feminino:

“Na socializacdo masculina, para se ser homem, € necessario
ndo ser associado a uma mulher. O feminino se torna até o
poélo de rejeicdo central, o inimigo interior que deve ser
combatido sob pena de ser também assimilado a uma mulher
e ser (mal) tratado (...) O paradigma naturalista da dominacéo
masculina divide homens e mulheres em grupos hierarquicos,
da privilégios aos homens a custa das mulheres. (...) A
dominacdo masculina produz homofobia para que, com
ameacas, os homens se calquem sobre os esquemas ditos
normais da virilidade” (Welser-Lang, 2001: 465).

Pesem embora as diferentes tendéncias constatadas nos discursos
das/dos jovens, a divisdo do trabalho constitui o aspecto central da
construcdo do feminino, que nos remete ndo apenas para uma
questdo material, mas para as relagdes de poder visualizadas do
ponto de vista simbdlico.

3.4. Discursos e papéis sociais

Vaitsman refere que “homens e mulheres distinguem-se engquanto
sexos, pois dotados de corpos fisicos diferentes, e enquanto géneros,
uma vez que incorporam normas e valores socioculturais que dizem
como um homem ou uma mulher devem se comportar” (Vaitsman®®,

9 Jeni Vaitsman (1994). “Hierarquia de Género e Iniquidade em Saude”. In: Physis-
Revista de Saude Coletiva, vol. 4, n°1. pp. 7-22.
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citado por Traverso-Yépez e Pinheiro, 2005, pp.148-149). Ao longo
da vida, as normas sociais modelam mulheres e homens na
construcdo dos processos identitarios, visando responder ao que a
sociedade espera delas/deles. As manifesta¢cbes do individuo no
guotidiano das suas relacBes, a sua linguagem, a indumentéria, a
estética, os medos, as emogdes e outros aspectos referentes ao seu
comportamento e ocupacao de espacos sociais, hdo sdo mais do que o
resultado de um processo educativo resultante das préaticas sociais a
que ela/ele vai sendo exposta/o, e portanto, da interac¢do entre o
individuo e o meio onde ele esta inserido. A familia é a primeira
instancia de socializacdo onde se constroem as fronteiras que
delimitam o masculino do feminino e onde se assimila e se interioriza
a primeira aprendizagem que orienta e modela o0s seus
comportamentos como homens ou mulheres. E no seu seio que
rapazes e raparigas, através de figuras como o pai/tio (figura
masculina), ou a mae, tia ou avo (figura feminina), respectivamente,
vivenciam a sociedade e iniciam os primeiros passos da socializacéo e
da construcédo do seu “eu”. Deste modo, a educacao que é transmitida
as criancas desde a sua infancia assume na fase da adolescéncia uma
etapa fundamental de “definicdo do habitus social, entendido como o
universo simbdlico que gera o estilo peculiar de pensar e agir
individual” (Vaitsman®).

As normas sociais que ditam como os/as jovens rapazes e raparigas
se devem comportar e agir sdo tratadas neste capitulo através das
formas como a familia faz a educacao sexual das/dos jovens, 0s ritos
de iniciacdo (onde eles sdo ainda praticados), as formas de controlo e
restricbes impostas no vestir, nas amizades e no lazer. Todas elas,
guando associadas a divisdo do trabalho doméstico como forma de
controlo social, fazem parte dos processos de socializacdo que
estipulam os parametros sociais orientadores do sujeito, a partir dos
quais se definem as identidades masculinas e femininas,
formalizando os papéis sociais que as/0s jovens devem desempenhar.

% |dem.
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Através das normas que ditam os comportamentos masculinos e
femininos, os resultados do nosso estudo ilustram como a fase da
adolescéncia/juventude restringe e delimita os territérios do
masculino e do feminino, levando o0s rapazes e raparigas a
experiéncias em espacos diferentes e separados, marcados pelos
esteredtipos dominantes de género. No seio da familia os discursos
sobre o comportamento de rapazes e de raparigas giram
invariavelmente em torno do controlo da sua sexualidade, variando
as mensagens de acordo com o sexo e a idade. Para o caso particular
das meninas, eles centram-se a volta de restricdes e proibicdes
situadas no campo do controlo do seu corpo, seja na forma de vestir,
seja nos relacionamentos (sobretudo com pessoas do sexo oposto),
até a maneira como se faz a educacao sexual, marcada ou permeada
por siléncios.

Nos parametros que definem o comportamento dos rapazes,
raramente se encontram proibicdes relativas a forma de vestir,
embora alguns pais ndo permitam que os filhos fagam trangas nos
cabelos ou usem calcas largas e de cintura baixa. Aos mais novos, 0s
pais impdem horérios para entrar em casa quando saem a noite, ou
proibem que vejam filmes pornograficos ou eréticos e as vezes
telenovelas, aconselham a evitar as mas companhias, a violéncia
fisica, o &lcool e as drogas, os namoros e a iniciacdo sexual
prematura, para ndo prejudicarem a vida estudantil e para
“preservarem a saude”. Aos mais velhos, com variacdes que
dependem de cada familia, pelo contréario, sdo impostas poucas e por
vezes nenhumas restricbes de hordarios para saidas nocturnas. Para
estes ainda, a maioria das regras comportamentais referem-se a
conselhos gerais para ndo consumirem alcool e drogas e néo
cultivarem més companhias, ou a conselhos relativos a sua vida
sexual, como: ndo ter multiplas parceiras ou uso do preservativo (em
casos mais raros), cuidados a ter para prevenir as ITS/HIV/SIDA e a
proibi¢do de levar companhias femininas para casa, sobretudo para
os quartos de dormir. No geral, gozam de uma maior liberdade que
0S rapazes mais novos e sobretudo que as raparigas, mesmo quando
ha um controlo parental sobre as suas amizades e lazeres.
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As raparigas sdo impostas varias restricdes e proibicdes relativas a
forma de vestir, amizades e relacionamentos com individuos do sexo
masculino e um controlo apertado sobre a sua vida social: saidas
nocturnas restringidas ou proibidas, horarios e locais frequentados
vigiados, muitas vezes fazendo depender a autorizacdo para uma
saida nocturna da companhia de um irmdo ou de um primo mais
velho. Sé é verdade que as formas de socializacdo levam a que muitas
meninas se conformem com esta situacdo, outras rebelam-se contra o
excessivo controlo que pesa sobre 0 seu comportamento e a falta de
confianga que os pais depositam nelas, em contraste com a liberdade
permitida aos seus irmaos ou primos do sexo masculino.

A procura de uma auto-afirmacéo leva as/os jovens a oporem-se aos
valores estabelecidos pela familia, com praticas de transgressao e
afirmacdo normativa que se podem situar no campo da autonomia e
da individuacdo que marcam a construcdo de identidades juvenis.
Nesta fase da vida das/dos jovens, verifica-se um processo de
“transferéncia do centro de gravidade da existéncia juvenil”
(Papamikhail, 2007: 180) da familia para a escola e 0s grupos de
pares®’, que passam a preencher um lugar fundamental nos
processos de socializacdo, sem descurarmos o papel que a familia
continua a desempenhar, levando-nos, mais uma vez, a reflectir
sobre as instituicdes escola e familia e na “tutela simbdlica” sobre
as/os jovens (Papamikhail, 2007).

Os testemunhos que se seguem, a0 mesmo tempo que ilustram
formas de contestacdo juvenil contra as normas sociais que
desenham comportamentos masculinos e femininos separados,
reproduzem também um conjunto de experiéncias em espagos
masculinos considerados interditos as meninas, onde a tutela
parental tenta regular as sociabilidades femininas:

- “O meu irmdo tem toda a liberdade para entrar e sair ou
para ndo dormir em casa. As vezes volta bébado e ndo ha qualquer

97 Recordamos que estamos a tratar de um grupo alvo constituido por jovens
estudantes com varios anos de escolarizagao.
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recriminacdo, dizem que ja é adulto. Mas vocé, menina, nunca é
adulta mesmo com 18 anos. Tém que controlar porque dizem que a
menina, mesmo com 18 anos, pode engravidar” (Berta 4).

- “Os rapazes estdo sempre na rua. Medidas excessivas para
ndo deixar as meninas sairem nao sdo boas e podem produzir o efeito
contrario ao desejado pelos pais, acabando em muitas raparigas
gravidas” (Cacilda 4).

- “Meu pai vai-me buscar as festas. Nao se preocupa tanto
com os rapazes. Diz que ainda ndo comecaram a violar rapazes”
(Berta 2).

- “Meu pai s6 faz questionario quando aparece um homem em
casa, e pergunta: que intimidade € que vocé tem com ela?” (Dora 3).

- “Eu jogava futebol de onze, faz tempo! Entéo chegou a fase
do meu pai me proibir. (..) Eu dancava Neketche, dancas
tradicionais, assim meu pai chegou a fase de me proibir, porque
dancava num grupo e sempre havia viagens, espectaculos a noite, e
eu deixei muita coisa que eu queria realizar” (Felismina 4).

Hoje em dia, em parte devido ao desenvolvimento dos modernos
meios de comunicacdo, a indumentaria tornou-se permeavel as
multiplas influéncias universais. No entanto, existem regras e
codigos culturais pré-estabelecidos inerentes a cada sociedade, que
normalizam a forma de vestir e qualquer forma de transgressédo as
normas estabelecidas pode ser objecto de sancionamento social®. A
indumentaria funciona como um marcador social. E porque o corpo é
o principal suporte simbdlico das desigualdades de género (Bourdieu,
2002b; Santos, 1997) sobre o qual se exerce uma vigilancia

9% A este proposito, J. Santos afirma: “A indumentaria é um elemento simbdélico
fundamental na definicdo das nossas identidades, ndo s6 de classe mas também de
género. Como consequéncia, a moda ird manifestar padrdes, limites, imposicGes
tacitas de ordens diversas, estabelecendo projeccdes tipicas de comportamento para
todas as categorias de individuos, fixando um conjunto de significacGes e valores de
um modo sistematico” (Santos, 1997: 147).
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permanente, as roupas, as formas de vestir e o0s aderecos
complementares estdo envoltos em simbolismos cujos significados os
outros procuram traduzir no quotidiano, constituindo deste modo
parte desse processo de controlo das sociabilidades juvenis, que no
Nosso caso se centram no corpo feminino. Assim, no que diz respeito
a forma de vestir, as proibicdes e formas de controlo sdo mais visiveis
nas areas rurais e nas pequenas cidades que nas areas mais urbanas.
E também de referir que a maior ou menor influéncia da religido na
determinagdo dos parédmetros educativos, naquilo que as normas
consideram aceitavel ou ndo, dentro dos padrdes da decéncia e dos
bons costumes, influencia o grau de controlo e regulacdo sobre a
visibilidade do corpo.

Os resultados do nosso estudo mais uma vez pdem em evidéncia as
diferencas entre o sul de Mocambique (provincia e cidade de
Maputo) e o norte (Cabo Delgado), estando a Zambézia como
transicdo entre as duas regides, onde fica claramente demarcada a
influéncia dos modernos meios de comunicacdo e uma maior
exposicdo a factores culturais exdégenos, com forte impacto na forma
de vestir para a cidade e provincia de Maputo. No caso de Cabo
Delgado, ha indicadores de que a influéncia do Isldo, sobretudo nas
zonas costeiras, € também um marcador importante nas regras que
controlam a visibilidade do corpo e sua dissimulacdo (Kaufmann,
2004). Deste modo, para algumas meninas (particularmente das
zonas urbanas), mais do que proibir, 0s pais exigem contencdo e
respeito das convencgdes no vestir, dependendo da ocasido e do local
para onde vao, ou seja, “usar o corpo”, chamando-o “continuamente
a ordem sem precisar de nada prescrever ou proibir explicitamente”
(Bourdieu, 2002a: 39). Ha no entanto, pais e educadores que
proibem as suas filhas de usar saias curtas, mostrar o ventre, andar
com a roupa interior a mostra, vestir calcas demasiado apertadas e de
cintura muito baixa, vulgarmente conhecidas por “tchuna babes™9°.

99 A palavra tchuna esté relacionada com o verbo tchunar (que significa “gingar”) e
que é um neologismo na lingua tsonga. Por sua vez, babes (sing. babe) é uma
corruptela da palavra em lingua inglesa, baby. Na linguagem corrente, tchuna babe
significa “ginga querida” ou “ginga jovem” (cortesia de Bento Sitoe).
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Outros ainda, ndo permitem que as filhas usem roupas decotadas e
com algas. As roupas representam neste caso o “confinamento
simbdlico” (Bourdieu, 2002b) do corpo feminino moldado no espaco
da familia, que o controlo parental procura assegurar pela forma de
vestir. Apesar de haver variacdes no tipo de proibic¢es, fica claro que
elas se associam sempre ao resguardo do corpo feminino. Tal como
foi referido para os horarios de entrada em casa e o controlo de
saidas, para muitas raparigas essas proibi¢bes enquadram-se na
proteccdo que os pais pretendem dar as suas filhas, quer preservando
a sua virgindade e controlando o seu corpo, quer “protegendo” a
“moral, a decéncia e os bons costumes”.

Interiorizadas as formas de comportamento das/dos jovens através
dos processos de socializa¢do, o controlo feito pelos pais as filhas
passa a ser visto por estas com naturalidade e resignacao:

- “Elas ndo podem vestir de qualquer maneira. Homem ¢é
homem nunca deixa de apreciar. Eles, quando uma moca passa de
roupa curta, costumam gritar: ver ndo é pecado” (Berta 3).

- “Eu acho que os pais fazem isso porque o corpo de uma
mulher é mais pesado do que o de um mo¢o. As mulheres ndo podem
andar com o corpo de fora. Dizem que a mulher ndo pode andar a
mostrar o corpo, pior se estiver num sitio cheio de homens” (Cacilda
4).

- "Guardo 0 meu corpo para evitar doencas; uma menina que
usa essa roupa chamam de puta e vadia” (Alberta 4).

- “Os pais proibem porque n6s somos diferentes, meninas e
rapazes. Da maneira como as mogas vestem agora, nao fica bem. Os
pais protegem-nos dos rapazes, porque qualquer parte, um dedinho
sO, atrai os rapazes. E para evitar uma gravidez indesejada, uma
desgraca na familia” (Vanessa 3).
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O corpo “sagrado” e domesticado, numa disponibilidade simbolical,
deve assim ser guardado e resguardado para o futuro marido. Como o
afirmam algumas jovens de Quelimane, “0s homens ndo consideram
as meninas que andam com o0 corpo a mostra”, ou “j4& ndo te
apreciam”.

J& quando se trata de amizades, alguns pais proibem
relacionamentos com individuos cuja conduta ndo respeita o0s
padrbes de comportamento considerados aceitaveis, e restringem os
relacionamentos com rapazes: a noite, conversas em cima dos muros
e proibicOes de contactos corporais (tocar, abracar e beijar), mesmo
guando se trata de uma simples amizade. H& outros que assumem
posi¢cdes mais liberais, em contraste com um namero reduzido de
pais que proibem terminantemente qualquer amizade masculina,
“mesmo falar na rua com um rapaz” ou “mesmo que seja colega de
escola”. Estas e outras situacBes encontradas ao longo do nosso
estudo levam-nos a reflectir sobre a questdo da vigilancia parental e
sua interferéncia nas sociabilidades juvenis, tentando controlar e
regular as suas amizades. Mesmo sem esquecer que a construcdo de
identidades é sempre marcada por processos de assimilacdo e
rejeicdo, a tentativa de regulacdo das sociabilidades das/dos jovens
pela autoridade parental, paralelamente com o seu processo de
autonomizacdo, ndo se pode perder de vista que ela é sempre
permeada por negociacdes, marcadas pela simultaneidade de
aceitacao e transgressfes das normas vigentes.

Para fugir ao controlo parental algumas mocas dispbem de
estratagemas, que vao desde um maior empenho na realizacdo das
tarefas domésticas para que os pais figuem mais dispostos a autorizar
uma saida, a um certo tipo de fugas, utilizando desculpas véarias para
poder sair de casa (por exemplo, que vai estudar com a amiga ou
visitar a prima para poder ver o namorado, ou entdo que vai estudar
com a colega e encontra-se com o namorado; ou ainda sair de casa
com cadernos de apontamentos como se fosse estudar ou dizer que

100 Trataremos o corpo € a sexualidade no Capitulo V.
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vai ver a tia). Sem contar com 0s casos mais extremos de meninas
gque roubam as chaves de casa, saltam muros e janelas, iludindo deste
modo a vigilancia parental sobre o seu comportamento.

Sublinhe-se, no entanto, que este tipo de fuga ao controlo e vigilancia
familiar sobre os lazeres juvenis se expressa sobretudo nas zonas
urbanas e muito em particular no sul de Mogambique, sendo menos
comum e por vezes atipico nos distritos rurais do centro e
particularmente no norte do pais, onde as/os jovens, mesmo
rebelando-se contra a autoridade parental, nos aparecem mais
conformados em cumprir as normas que regulam o0s seus
comportamentos. Os resultados do estudo mostraram-nos que nas
unidades espaciais situadas no sul de Mocambique, se faz sentir mais
que em qualquer dos outros locais onde se trabalhou, uma maior
capacidade de contestacdo e possibilidades de negociacdo pelas e
pelos jovens, o que poderd ser observado com mais aten¢cdo no
espaco-escola.

3.5. Género e sexualidade

A socializacdo sexual decorre num periodo de transicdo em que o
adolescente procura o seu lugar no mundo adulto e se vai
autonomizando da familia, ao mesmo tempo que busca entre 0s seus
pares valores e comportamentos novos, que por sua vez ajudam a
modelar a construcéo de género. A familia e os grupos de pares sao,
pois, dois agentes de socializacdo fundamentais para a formacéo de
identidades, sendo também responsaveis pela forma como as/os
jovens experimentam e exprimem a sua sexualidade. A escola, por
sua vez, joga igualmente um papel de destaque como agente de
socializacdo, particularmente quando abre espacos de sociabilidade
alternativos aos oferecidos pela familia, alargando deste modo os
leques de escolhas e op¢des das/dos jovens na procura e reafirmacéo
dos seus “eus”. Num contexto de constru¢do e reconstrucdo de
identidades que caracteriza a juventude, em que 0s processos de
globalizacdo e o risco social imprimem um caracter especial a sua
formagdo, hd outros agentes de socializagdo em jogo, cujo papel €
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particularmente relevante na busca pela identidade sexual, como séo
0s meios de comunicacdo social e a religido, cujos impactos séo
variaveis e diferenciados de acordo com as situacdes. Quer 0s meios
de comunicacao social quer a religido e sua influéncia na formacéo de
identidades, foram tratados de forma transversal ao longo do nosso
estudo, pelo que neste capitulo sobre a familia e no préximo sobre a
escola os dois temas sdo recorrentes.

Sendo a sexualidade uma construcdo social que assume
caracteristicas diferenciadas de acordo com as distintas culturas, o
corpo e os significados que se Ihe dédo tém que ser entendidos como
uma parte da formacdo da identidade individual e colectiva (Zampa,
2004). Esta mesma sexualidade fornece ndo apenas o normativo
social e as formas como foi apropriada, mas também e
fundamentalmente, a compreensao do modo como as relacdes sociais
de género sdo construidas e subvertidas. Neste quadro, e
considerando a religido como um processo, € necessario
compreender as condigdes histéricas no ambito das quais ela
desempenha um papel mais ou menos importante na “producéo e
reproducdo das diferencas de género” (Lazreg, 2005).

Os dados indicativos do nosso estudo, mesmo ndo sendo
concludentes, apontam-nos tendéncias que deverdo ser
aprofundadas em outros estudos sobre o papel da religido na
producdo de diferencas de género. A caracterizacdo da amostra
indica-nos uma afiliacdo ao cristianismo por parte da maioria dos
nossos entrevistados nas areas espaciais de estudo situadas na cidade
e provincia de Maputo e na provincia da Zambézia, e uma populagéo
maioritariamente declarada como professante do Isldo na provincia
de Cabo Delgado.

Lazreg (2005), no seu estudo sobre a sociedade argelina e a
necessidade de descolonizar o feminismo, sublinha a importancia de
tentar compreender as praticas culturais que, embora tenham sido
acomodadas na religido, parecem entrar em contradicdo com 0s
principios do Alcordo, para podermos compreender as formas como a
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legitimacdo da desigualdade é também feita por via da religido.
Embora tenhamos efectuado este mesmo exercicio de verificacdo das
contradi¢cdes/acomodacgBes entre as praticas culturais e principios e
préaticas religiosas, quer para as areas onde 0 nosso grupo alvo era
maioritariamente cristdo quer para as de maior influéncia islamicao!
(condicionadas embora, para o caso do cristianismo ou do Isléo,
pelas limitadas informacdes do nosso trabalho de campo), foi na
provincia de Cabo Delgado onde encontramos indicadores que
melhor visibilizaram a relacdo entre os principios e préaticas da
religido (Isl@o) e as desigualdades de género.

O Islédo tornou-se, a partir da segunda metade do século XX, mas
muito em particular a partir dos finais do mesmo século e inicios do
século XXI, um tema de enorme destague nos debates da arena
politica internacional. Pela sua relacdo secular com o continente
africano e em consonancia com os acontecimentos politicos mundiais
gue envolveram os estados islamicos e algumas correntes religiosas
islamicas consideradas mais “radicais”, ele assumiu também um
papel de maior destaque no continente, ndo sé no Norte de Africa,
mas em outras regides sob sua influéncia religiosa. O seu impacto é
destacavel em algumas areas do continente africano, ndo s6 por
motivos politicos e geoestratégico, mas também devido ao crescente
nimero dos seus crentes e a permeabilidade para as suas mais
variadas e modernas correntes. A historia do Islao em Mogambique
aparece indelevelmente ligada a presenca arabe e asiatica na costa
oriental do indico, particularmente com a emergéncia de Zanzibar
como polo politico e econémico regional, na segunda metade do
seculo XIX (Bonate, 2005; Morier-Genoud 2002). Hoje, é “possivel
distinguir trés grupos de Muculmanos, cada um representando uma

101 O Anexo 1 ilustra como direccionamos o nosso estudo, onde a informagéo sobre a
filiacAo religiosa das/dos jovens entrevistadas/os visava apenas trazer dados
indicativos para caracterizar o grupo alvo. Tratando-se de entrevistas semi-
estruturadas foi possivel, no entanto, em alguns casos, aprofundar questdes relativas
a este tema. As entrevistas a informadores chave e a literatura publicada, mesmo
sendo escassa, complementaram a informacao colectada.
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concepcdo diferente do Isldo: i) o Isldo tradicional Africano0?’; ii) o
Isldo das confrarias, ou esotérico; e iii) os Islamistas” (Bonate, 2005).

No norte de Mocambique, onde se fizeram sentir os primeiros e
maiores impactos da influéncia islamica (Isldo Tradicional Africano)
e onde ainda se concentra a maioria da populacdo muculmana do
pais, a sua autoridade consolidou-se e expandiu-se através de
aliancas politicas, comerciais e de parentesco com chefes locais
convertidos ao Isldo. Este processo resultou em impactos
significativos, quer a nivel da formacdo de identidades étnicas
(Bonate, 2005), quer em termos religiosos, na medida em que vamos
encontrar praticas culturais (que se mantém ainda hoje) que, embora
acomodadas ao Isldo, entram em contradicdo com o0s principios
estabelecidos pelo Alcordo. A este propdésito poderemos mencionar a
co-existéncia/contradicao, da matrilinhagem e/ou suas
reminiscéncias em familias recompostas, e 0s ritos de iniciacédo
durante a puberdade (sobretudo os femininos) com os principios e
praticas estipulados pelo Isldo. Se, como referido, a acomodagao pelo
Isldo de préaticas culturais que entram em contradicdo com 0s
principios religiosos foi inicialmente realizada como uma estratégia
politica e para defender os interesses comerciais, hoje, mesmo
guando falamos de familias recompostas, poderemos ver que a
manutencdo de muitas dessas praticas relativizam o poder das
mulheres no que diz respeito ao acesso aos recursos, particularmente
a terra, nas situacdes em que se mantém a sua heranca pela via da
tradicdo que caracteriza a posse da terra na matrilinhagem
(Casimiro, 2008; Bonate, 2006). Mesmo com o recurso a esse tipo de
“estratégias”, ndo podemos perder de vista que muitas das praticas
culturais prevalecentes e o Islao desempenham um papel de destaque
na producdo e reproducdo das diferencas de género.

102 Marcado pela emergéncia das ordens Sufi e cultos ancestrais, espirituais, magia, e
rituais associados aos poderes méagicos do Alcordo, predominante no norte do pais,
entre as populacdes falantes de Emakwa e Yao e uma parte do centro, bem como com
influéncias no sul entre os migrantes provenientes do norte de Mogambique (Bonate,
2006).
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As nossas unidades espaciais de estudo na provincia de Cabo Delgado
situam-se em d&reas geogréaficas de populagdo predominantemente
islamica, maioritariamente constituida por populacdes falantes de
Emakwa e Kimwani (na costa). No entanto, entre as/os jovens
entrevistadas/os, particularmente na cidade de Pemba (por ser a
capital provincial e o maior centro urbano da provincia), e em
Mocimboa da Praia (pela sua proximidade geografica com o planalto
das populacdes falantes do Shimakonde), foi possivel encontrar
jovens estudantes do grupo etno-linguistico makonde, de filiagdo
religiosa catélica, com um discurso distinto dos originarios dos
grupos etno-linguisticos makwa e mwani sobre educacao na familia e
sexualidade, particularmente no referente aos ritos de iniciacéo,
como abordaremos mais a frente. Sublinhe-se que, diferentemente
do que verificamos na Zambézia, onde a maior parte dos
entrevistados se declararam cristdos, entre os falantes de
Shimakonde foi possivel encontrar indicadores que apontam para um
processo de acomodacdo de praticas culturais locais (como os ritos de
iniciacdo) ao catolicismo durante o periodo de dominacdo colonial,
apesar de entrarem em contradicdo com os principios religiosos do
cristianismo, confirmando deste modo o que ja havia sido apontado
por outros estudos (West, 2005). Hoje, e como verificado em varias
unidades espaciais de estudo, o cristianismo, perante uma situacao
considerada de “perda de valores”, tenta também “recuperar algumas
praticas culturais tradicionais”, a que chamam igualmente ritos de
iniciacdo, mais ajustadas a moral e ao que é permitido pelo
normativo religioso, para preparar as/os jovens na puberdade para a
idade adulta, incluindo para o casamento, num processo marcado
pela reproducédo de um modelo de desigualdade de género.

As pesquisas de caracter socioldgico e antropoldgico, somadas aos
estudos de género, permitiram o desenvolvimento de estudos sobre
sexualidade a partir das ultimas décadas do século XX. O progresso
verificado nos estudos ligados ao HIV/SIDA por sua vez, contribuiu
para o alargamento e aprofundamento desta area de conhecimento,
abrindo assim campo para uma discussdo mais publica. Apesar dos
inimeros avangos que se tém realizado, o tratamento da sexualidade
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no ambito da familia é ainda um processo constrangedor, marcado
por siléncios na comunicacdo entre pais e filhas/os. Entre as/os
jovens, discutir sexualidade e 0s seus corpos, para uns implica ainda
alguma perturbacdo ou vergonha; para outros, a sexualidade
constrangida e reprimida acaba por se limitar quase que apenas ao
“cumprimento” do normado socialmente. Sem contar também que
tudo isto se contextualiza numa época marcada por estigmas, mitos e
medos, em parte gerados pelo HIV/SIDA. Em muitos casos ainda,
apesar dos processos de globalizacdo da informacao, verifica-se
também uma restrigdo ainda grande no acesso a informacéo e ao
conhecimento. No caso de Mogambique, apesar da permeabilidade
social e exposicdo aos modernos meios de comunicacdo social,
particularmente através da radio, da televisao e da internet, mantém-
se a ja referida e repetida diferenciacdo entre o sul e o resto do pais,
particularmente entre o sul e o norte, e igualmente entre as areas
rurais e urbanas das nossas unidades espaciais de estudo nas regides
centro e norte. E como que a confirmar a caracterizacdo das regides
geograficas onde realizdmos 0 nosso trabalho de pesquisa, as
diferencas encontradas nos discursos das/dos jovens no que se refere
ao tema sexualidade e as suas perspectivas e anseios nas varias
unidades de analise, sdo bem elucidativas da distor¢do regional que
marca o contexto nacional.

Até aqui procuramos analisar os mecanismos de construgdo da
sexualidade das/dos jovens na familia, abordando a informacéo
transmitida e sua apropriacdo pelas e pelos jovens, bem como os
agentes de socializacdo da sexualidade, e conflitos e tensdes
provocados pela veiculacdo desse mesmo conhecimento, na
construcdo de identidades. Sendo a sexualidade um objecto de
aprendizagem, a “educacdo sexual” transmitida pela familia e nos
ritos de iniciacdo, para 0s casos em que estes ainda se praticam,
desempenham um papel vital na formacédo de identidades das/dos
jovens. Mesmo ndo sendo a sexualidade a Unica dimensdo da
identidade, ela espelha no entanto as muailtiplas e diferentes
socializa¢Bes a que um individuo esta exposto.
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A construcao dos géneros e sexualidade

Se exceptuarmos alguns dos objectivos a que se destinam os ritos de
passagem, particularmente os da puberdade, e muitas das suas
reminiscéncias ajustadas ao contexto actual, os conhecimentos
relativos a sexualidade transmitidos no &mbito da familia, ndo sendo
objecto directo da educacéo, aparecem simbolicamente profusos nos
varios espacgos da convivéncia quotidiana. Estdo presentes a partir
dos ensinamentos que estruturam as masculinidades e feminilidades,
mais especificamente na forma como se faz a divisdo do trabalho, nas
proibi¢des, nos tabus, nos medos e nos siléncios que permeiam essa
mesma convivéncia. Quando ha referéncias a comunicac@es verbais,
elas sdo caracterizadas por uma limitada transmissédo de informacéo.
Esta forma de transmissdo visa sobretudo a rapariga e marca
particularmente o inicio das primeiras regras, ja que, como referido,
o tratamento da sexualidade ainda é um tema confrangedor na
relacdo entre pais ou outros membros da familia responsaveis pela
educacao e filhas/os, e em muitos casos também no sentido inverso.
A familia, mesmo quando se rege por normas sociais inerentes ao
meio em que se situa, tem caracteristicas particulares que
determinam a forma como ela gere os seus conflitos e afectos. No
entanto, em situacdes de conflito, muitas familias preferem rodeéa-los
a enfrenta-los directamente. O mesmo sucede com a discussao sobre
sexualidade, cujo tratamento é regra geral circundado por tabus e
siléncios. Este quadro repete-se de forma indiscriminada em todas as
unidades espaciais de estudo.

No sul de Mocambique e na Baixa Zambézia, onde ha muito tempo se
perderam as tradicOes de realizar ritos de iniciacdo que tinham
também a funcdo de transmitir conhecimentos sobre sexualidade, as
ancias (tias, avos, ou mulheres mais velhas ou respeitadas da familia
ou da comunidade) que passaram a desempenhar esse papel quando
0s ritos de iniciacdo desapareceram, também foram perdendo a sua
autoridade, e perante 0s novos contextos sociais o seu papel social
diluiu-se ou esvaziou-se, gerando-se uma descontinuidade na
transmissé@o de conhecimentos.
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Se ¢é verdade que tradicionalmente a tarefa da educacdo para a
sexualidade nunca foi da responsabilidade dos pais mas de outros
membros da comunidade, de acordo com as diferentes tradicGes
culturais no pais, o que pode justificar a dificuldade do dialogo entre
pais e filhas/os, ndo nos podemos esquecer que ha outros elementos
que interferem na socializagdo sexual das/dos jovens, como 0s
media, a escola e os seus pares. Desta forma, sdo introduzidos novos
elementos que ocupam o0s espagos criados pela auséncia e
distanciamento de agentes de socializacdo tradicionalmente
inerentes a comunidade, como o atestam os discursos das/dos jovens
(que trataremos adiante no Capitulo V). E se a escola remete para a
familia a responsabilidade da socializacdo das/dos jovens (nas vozes
dos seus professores), os discursos desses mesmos jovens, por sua
vez, remetem para a familia mas também para a escola esta
responsabilidade. Estudos feitos anteriormente e que abordam a
socializacdo da sexualidade da juventude, indicam-nos situacdes em
gue a familia responsabiliza a escola e, por vezes de forma mais geral
o0 estado pela sua socializacao, e justifica com os “tempos modernos”
as alteracOes ao comportamento de seus educandos (Casimiro et al.,
2002). Estamos assim perante um processo de culpabilizacdo mutua.
Nas unidades espaciais de estudo onde se realizam ritos de iniciagao,
embora se verifiguem situacdes semelhantes as acabadas de referir
no que diz respeito a socializacdo sexual das jovens, ha a
contrapartida dos ritos de puberdade, pesem embora os limites da
sua actuagdo nos nossos dias, pela adulteracdo de sentido que eles
foram sofrendo ao longo dos anos.

Os discursos das jovens sobre a socializacao sexual no seio da familia,
ilustram como esta se constroi através de formas de agir, na
linguagem e nos comportamentos, ou seja, como ela se estrutura
socialmente. E porque a sexualidade agrupa, exclui ou inclui, proibe e
permite aos sujeitos o seu acesso ao poder e ao prazer (Lagarde,
2003), os discursos das/dos jovens do nosso grupo alvo permitem-
nos ainda visualizar as representagdes de género que marcam e
determinam a identidade feminina, num processo de producdo da
diferenca.
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A maioria das/dos jovens entrevistadas/os para o0 nosso estudo
consideram manter uma relacdo muito fechada com os seus pais e em
muitos casos, evita-se discutir sobre sexo em familia. Esta situacéo,
gue tem a mesma incidéncia em todas as &reas estudadas, é uma
ilustracdo das barreiras existentes na comunicacao entre pais e filhos,
no contexto de uma sociedade atravessada por influéncias diversas e
multiplas, o que se agrava com as filhas mais novas:

- “A mae diz que eu sou pequena e € impossivel discutir com
ela, fica sempre chateada. O pai sé discute assuntos da escola e a mae
s6 controla as coisas da casa. Falo com a minha amiga, mas a minha
mae controla as minhas amizades” (Maria 6).

- “As maes sO sabem criticar, ndo se abrem para discutir sobre
namoro e ndo conseguem sentar-se com a filha e conversar” (Belmira
6).

Mesmo quando h& uma maior abertura nas relacdes mae-filha, ha
limites nos temas a discutir entre ambas, quer impostos pela mae,
quer condicionados pela filha, produto dos constrangimentos
resultantes do tipo de socializacdo a que ambas foram sujeitas.

Do mesmo modo, para as/os filhos, discutir sexualidade com os pais
pode ser interpretado como “falta de respeito” e “sentem-se com
vergonha”:

- “Nao é aconselhavel vocé falar de sexo com seu pai. (...) Com
um amigo, i4, podem falar” (Diogo 5).

- “Mas eu mil vezes vejo com 0 meu amigo, porque com 0 meu
pai, ja estou a sentir pesado!” (Diogo 5).

- “Os pais ndo tém tempo nem sdo abertos para discutir e
conversar com os filhos” (Vania 1)

Para os casos em que os temas de sexualidade sdo abordados, é
normalmente a mée quem conversa com as filhas, havendo situacdes
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rarissimas em que é a figura do pai ou do tio que desempenha este
papel. As conversas restringem-se praticamente a conselhos e
admoestacdes associadas a gravidez, a necessidade de evitar manter
relacdes sexuais prematuramente, cuidados e riscos a considerar com
0s namoros e com uma relagdo sexual antes do casamento, como é
ilustrado pelos depoimentos a seguir:

- “[A minha mae diz,] se € que tens namorado, traz aqui em
casa, apresenta para depois ndo surgir uma coisa, ndo sair vergonha”
(Alberta 3).

- “Meus pais dizem: se vocé namora com alguém, antes de
vocé fazer sexo, fazer alguma coisa com ele, é sO trazer, apresentar
para nés ficarmos a saber que a nossa filha namora com tal pessoa”
(Alberta 3).

Nas sociedades onde se praticam os ritos de iniciacdo, mesmo
guando se mantém a tradicdo de “iniciar” as meninas com cerca de 7
a 8 anos (antes da sua primeira menstruacao) a servir-se do poder do
corpo para atrair e seduzir o homem que devera honrar, através dos
ensinamentos para o alongamento dos labios vulvares!o3, as
discussbes sobre sexo também ndo acontecem, ja que a
responsabilidade da socializacdo sexual é transferida para os ritos de
iniciagdo formais.

Apesar da abertura criada pelos debates publicos sobre
ITS/HIV/SIDA, a nivel da familia as discussdes sobre sexualidade
continuam a ser evitadas, havendo familias onde este tema é
intocavel, sendo raros 0s casos em que 0s pais e particularmente as
maes abordam tematicas como o risco de uma relacdo sexual ndo
protegida. Consequentemente, os discursos das jovens raramente
referem exemplos de mdaes que aconselham as filhas a utilizar o
preservativo. Em muitos casos, a discussdo sobre a sexualidade da

103 De acordo com E. Medeiros, a estas meninas é ensinado que se ndo trabalharem
os labios vulvares para o seu alongamento, nao arranjardo marido (Medeiros, 1995).
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jovem, longe de ser esclarecedora e de criar cumplicidades e
desenvolver lagos de afectividade entre esta e os seus educadores,
assume formas violentas e ameacgadoras, tendo sempre como pano de
fundo a necessidade de preservagdo do seu corpo e o garante da
virgindade da rapariga até ao casamento.

Face as dificuldades de comunicacdo entre pais e filhas, estas
recorrem aos seus pares, maioritariamente do mesmo sexo
(amigas/os e primas/os) para esclarecer duavidas, pedir e dar
conselhos e fazer confidéncias:

- “Converso com as minhas primas. Eu até acho melhor do
gue estarmos a conversar com 0S NOSSOS pais; como as primas ja sao
mais avancadas, outras até ji casadas, elas ja ttm um bocado de
experiéncia, entdo conseguem nos dizer o que fazer” (Clara 2).

Ha ainda algumas referéncias, poucas embora, em que as
entrevistadas recorrem a Geragdo Biz, ao GATV ou a outros servigos
associados aos programas de salde sexual e reprodutiva oferecidos a
jovens, para esclarecimentos e conselhos sobre a sexualidade,
buscando, neste caso, uma resposta junto de saberes institucionais
modernos.

Os dados resultantes deste estudo indicam que o primeiro
conhecimento transmitido pela familia sobre o corpo é feito quando
as raparigas tém as primeiras regras, seja directamente pelas maes
(sobretudo nas areas urbanas), ou por uma mulher mais velha da
familia (tia ou av6) ou da comunidade, legitimada para ser a
transmissora dos conhecimentos sobre 0 corpo e seu uso.

Ha casos raros que indiciam um conhecimento mais s6lido sobre o
funcionamento do corpo humano transmitido pelas mées antes da
primeira menstruacdo. A cidade e a provincia de Maputo
apresentam-se entretanto com um quadro diferente, ja que a maioria
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das meninas entrevistadas!®4, no geral, por altura da sua primeira
menstruagdo, ja tinham ouvido uma explicacdo para a mesma na
escola e mais raramente através da mde, e por vezes por parte de
alguns membros da sua familia e com amigas. H& também vérias
referéncias a descri¢cdes sobre o funcionamento do corpo humano
transmitidas nas aulas de Biologia e de Ciéncias Naturais, mas que,
nas varias unidades de andlise, estdo longe de oferecer um
conhecimento claro e consistente, quer da anatomia humana, quer de
tratamento da sexualidade, vista muitas vezes na sua componente de
funcionamento anatémico, ignorando-se a dimenséo afectiva que Ihe
vem associada. Uma ilustracdo desta situacédo podera ser encontrada
no capitulo que se segue, onde a transmissdo do “conhecimento
cientifico” feito pela escola, ndo passando pela experiéncia dos
alunos, acaba por nédo ser apropriado por estes.

Com o aparecimento das primeiras regras, as meninas Ss&o
informadas sobre os cuidados de higiene que devem ter durante este
periodo, tomam conhecimento sobre a possibilidade da gravidez e
das suas consequéncias para a familia e sociedade, havendo variacdes
em relacgio ao grau de profundidade dos ensinamentos. Ao longo do
nosso estudo, deparamo-nos com situacdes (sobretudo na Zambézia
e na cidade de Maputo) que ilustram como essa fase pode ser
traumatica, quer pela surpresa e 0 susto que o sangramento do seu
corpo representa, quer ainda porque uma parte das raparigas sao
sujeitas a inquéritos repressivos e ameacadores protagonizados pelas
maes ou outros familiares. Estas indagacGes tém por finalidade
desvendar se as meninas sdo ainda virgens ou se ja sdo “sexualmente
activas”, como nos mostra a reac¢do de uma tia quando recebeu da
sobrinha a informacdo que comecara a menstruar:

- “Vocé meteu-se com alguém? Ah! Se vocé se meteu com
alguém, é melhor falar-me ja, eu ndo vou falar com a tua mae”
(Manuela 2).

104 Referimo-nos as meninas que ja tiveram a sua primeira menstruacao. A situacéo é
mais marcante na provincia que na cidade de Maputo.
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O periodo apéds a primeira menstruacéo acaba também sendo, para a
maioria das nossas entrevistadas, extremamente repressivo e
carregado de uma grande vigilancia sobre o seu comportamento, ou
seja, o controlo do seu corpo atinge em alguns casos formas
extremamente violentas de confirmacdo da virgindade. Esses
processos sdo normalmente realizados através de um toque vaginal
ou do teste da clara do ovo, ou em outros casos (mais raros) de uma
visita a uma unidade sanitaria, como testemunham estas falas:

- “L4 em Sofala tem aquela tradicdo de semanalmente ir
chamar as mais velhas para ver se ainda continuas virgem. Fui para a
casa da minha avo, minha avo foi, comprou cerveja e mandou
chamar outras velhas. Vieram 14, chamaram-me ao quarto da minha
avo, foram ver se eu ainda continuava virgem. (...) Apalparam,
partiram ovo, pegaram naquele ovo, deita la aquela clara, se entra até
la é porque néo és virgem. Para mim ndo entrou nem a clara nem a
gema! (...) Depois foi quando levantaram-se e disseram: continua
virgem!” (Alberta 6).

“Minha mae disse ao meu pai que eu ja comecei [a
menstruar], e 0 meu pai comegou a ser muito mau comigo. Uma vez
gue eu acordei muito mal ele insistiu em me levar para o hospital, ele
desconfiou que eu estava gravida enquanto era gripe. Aquilo me doeu
muito, ele me desconfiar enquanto eu ainda sou virgem!” (Manuela
2).

O medo e o terror que se cria em algumas familias em redor do
aparecimento das primeiras regras sdo de tal ordem, que registamos
casos de raparigas que sé depois de alguns dias, e noutros casos
semanas e até meses, depois do aparecimento da primeira
menstruacdo, informaram as suas maes ou tias, com receio que elas
pensassem que ja tinham perdido a virgindade e eram sexualmente
activas. A este propésito, uma das entrevistadas informou-nos que a
sua mde lhe pediu que guardasse segredo sobre ja ter tido as
primeiras regras (tdo cedo), ndo fossem as pessoas pensar que “ela ja
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andava com homens”. Sobre este receio, outra das nossas
entrevistadas também nos disse:

- “IA minha mae] dizia que quem entra na menstruacdo com
12 anos é porque fez amor com alguém. Eu fiquei com medo de
contar para ela, sendo ela ia pensar assim. (...) Depois de completar
14 anos é que Ihe fui contar que ja tinha entrado” (Luisa 5).

Este testemunho e os anteriores que tentam encontrar uma relacgéo
entre o primeiro periodo menstrual e o inicio da actividade sexual,
prendem-se com a ideia difundida que uma rapariga que menstrua
mais cedo é porqgue iniciou a vida sexual prematuramente, o que
pode eventualmente ser uma reminiscéncia de alguns costumes que
valorizavam os conhecimentos da rapariga sobre a vida sexual e sua
“convivéncia com um homem” antes do casamento (que em alguns
casos é o futuro marido), como o que nos é relatado por Medeiros no
seu estudo sobre os makwa, ao referir-se a praticas prévias aos ritos
da puberdade, hoje caidas em desuso: “Também diziam que a
menstruagdo era provocada pelo homem; por isso, quando uma
menina chegava a idade de nove ou dez anos, era entregue ao marido
de uma tia materna (...) ou ao marido de uma av6 materna (...) para
ser iniciada a conviver com um homem?” (Medeiros, 1995: 220).

E interessante verificar que em Cabo Delgado, ao contrario das
situacBes reportadas no sul e no centro do pais, sdo poucos 0s
registos sobre casos de discursos violentos relativos a primeira
menstruacdo acima mencionados, ou ainda referéncias a testes de
virgindade, apesar de estarmos perante uma sociedade islamizada,
onde a virgindade feminina é muito valorizada.

Os discursos das jovens sobre a virgindade e o controlo do corpo
exercido pela tutela parental depois da primeira menstruagdo, com o
recurso a métodos tradicionais (a prova da clara do ovo ou o apelo as
ancids da comunidade legitimadas para tratar de assuntos referentes
a sexualidade) ou ainda a formas institucionais modernas, com a
procura de unidades sanitarias, mais uma vez nos ilustram os modos
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de construcdo de identidades femininas, onde o “uso do proéprio
corpo continua hoje de forma bastante evidente, subordinado ao
ponto de vista masculino”, “domesticado e definido para tal como
sagrado” (Bourdieu, 2002a: 37, 40).

Entre as meninas mais novas que ndo tiveram as primeiras regras,
algumas recebem apenas conhecimentos frageis sobre a anatomia do
corpo humano ou mais raramente algumas explicacdes sobre a
menstruagdo e a gravidez, através das suas amigas, irmas ou primas
mais velhas. Normalmente, as meninas mais novas ndo sdo admitidas
no circulo de conversas das que ja tiveram as primeiras regras e
portanto as possibilidades de receberem alguma informacéo por este
meio e de aumentarem os seus conhecimentos sobre o tema, também
nédo sdo muitas.

Os ensinamentos sobre a sexualidade no periodo imediatamente a
seguir ao aparecimento da primeira menstruacdo, sd0 como nos
referimos, mais virados para aconselhamentos sobre os riscos de
engravidar, e as vezes, mas mais raramente, sobre medidas de
prevencdo contra a gravidez indesejada e ITS/HIV/SIDA. Repete-se
invariavelmente o “néo brincar mal”, que pode ser interpretado como
um conselho para ter sexo protegido para evitar uma ITS ou uma
gravidez, ou apenas um conselho para evitar uma gravidez néo
desejada. Outra mensagem que também aparece com insisténcia é
“ndo brincar com homens”, ao que se associam conselhos sobre como
vestir e sentar durante o periodo menstrual, e em alguns casos
conselhos relativos ao calendario da fertilidade!0®.

A primeira menstruacado significa a passagem da rapariga a vida
adulta e a reafirmacdo da sua capacidade de poder vir a ser mae,
razdo pela qual este periodo ndo s6 é marcado pelos aspectos
acabados de referir, mas é também celebrado, em algumas tradicdes,
com uma festa ou ceriménias. Estas implicam por parte da iniciada o
consumo de chas de raizes ou ervas, em alguns casos acompanhado

105 A excepcéo das sociedades onde se realizam ritos de iniciagAo.
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de reclusédo e pela transmissdo de ensinamentos e aconselhamentos,
cujos temas ndo fogem do enfoque acabado de referir, tendo este
papel pessoas mais velhas/respeitadas da familia ou da comunidade.
Mesmo assim, nas zonas urbanas, e no geral nas unidades de andlise
situadas ao sul do pais, o inicio das regras, no que respeita a
transmissdo de conhecimento, salvo raras excepcoes, limita-se ao
ensinamento de regras béasicas de higiene corporal.

O conhecimento sobre métodos contraceptivos é feito fora do espaco
domeéstico, exceptuando alguns exemplos em que as nossas
entrevistadas mencionaram terem recebido informagdo sobre o
funcionamento do ciclo reprodutivo e a maneira de controlar o
calendario da fertilidade, o que sucedeu apds o aparecimento das
primeiras regras, ou de situacbes pontuais em que as maes falam as
filhas sobre o preservativo. Os mass media, a escola, 0s servi¢gos de
saude virados para a saude sexual e reprodutiva de jovens e ao
combate as ITS/HIV/SIDA e o0s amigos/as sdo 0s maiores
veiculadores desse tipo de informagbes. Apesar de ser possivel
afirmar que a maioria das/dos jovens conhece pelo menos um meio
de contracepc¢do, o preservativo masculinol®, foi possivel encontrar
algumas jovens na provincia de Cabo Delgado, que ndo tinham
informacé@o sobre meios de controlo da natalidade, nem mesmo o
preservativo masculino. Ha também referéncias ao conhecimento do
uso da pilula e do dispositivo intra-uterino (DIU). Retomaremos este
assunto mais adiante, quando tratarmos o corpo e a sexualidade.

Apesar da enorme difusdo feita pelos mass media e organizacdes que
trabalham na area de salde sexual e reprodutiva nas escolas e em
outros espacos publicos, sobre os perigos e o agravamento das
ITS/SIDA, o nosso estudo permitiu-nos verificar que as entrevistadas
se preocupam mais com o controlo da natalidade que com a
transmissdo de uma ITS, mesmo conscientes do perigo que correm

106 Excluimos desta analise as/os mais jovens entre 13 e 14 anos, ja que muitos ndo
sdo sexualmente activos, ou para 0 caso das meninas, ndo tiveram ainda a sua
primeira menstruagdo, uma vez que a resposta para estes casos era muitas vezes
“ainda ndo iniciei a minha actividade sexual”.
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praticando sexo ndo protegido. Para ilustrar esta situacgdo,
poderemos tomar como exemplo o caso de uma jovem de cerca de 16
anos que aguardava pelo atendimento no SAAJ em Mocimboa da
Praia, na provincia de Cabo Delgado, no local em que esperavamos
pela responsavel do mesmo sector para uma entrevista. Numa
conversa informal que tivemos para “matar o tempo de espera”, a
jovem disse-nos ser mae solteira e estar a espera da sua primeira
consulta para obter aconselhamento sobre prevenc¢do da gravidez, ja
gue estando a viver com pais idosos e sem qualquer outro meio para
o sustento da familia (pais e uma filha), pelo menos ia arranjando
algum dinheiro para comer, em troca de favores sexuais, e por essa
raz8o ndo queria engravidar. Essa era a sua Unica motivagdo para
recorrer a estes servigos de aconselhamento, ja que sabendo quase
nada sobre SIDA isso ndo a preocupava.

Tal como ja havia sido verificado em outros estudos (Silva et al.,
2007), a articulacdo que os adultos fazem entre menstruacdo e
gravidez no processo de transmissao de informacgdo aos jovens, pela
guase auséncia de conselhos sobre métodos de contracepcao, revela e
reforca a imagem da sexualidade ligada a maternidade, sendo esta
legitimada apenas no quadro do casamentol’.

A abordagem da infidelidade reflecte na maior parte dos discursos
femininos a naturalizacdo da sexualidade masculina, em que ao
homem é permitido ter varias parceiras, o que lhe confere um
estatuto social entre seus pares, em contrapartida com a rapariga que
é “mal vista”, “fica mal”, é chamada “puta” ou “mal comportada”.
Para muitas/os das/dos nossos entrevistadas/os ela é “a que deve
guardar fidelidade”, pois se diz que a natureza masculina dificilmente
permite ao homem ter apenas uma parceira. Se associarmos estas
posicdes as respostas das/dos entrevistadas/os (particularmente dos
rapazes) que consideram ser primazia masculina ter a iniciativa de
usar preservativo ou de propor uma relacdo sexual, poderemos

desenhar o quadro da forma como se constréi a socializacdo sexual

107 Este ponto sera retomado no proximo capitulo.
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feminina, onde ela é formatada para domesticar 0 seu corpo,
controlado e regulado pelas normas sociais e pela vigilancia parental.
No entanto, se é verdade que o estudo nos mostrou que muitas
meninas, indiscriminadamente em todas as unidades espaciais de
estudo, se mostraram conformadas com esta situacdo, ndo é menos
verdade que os seus discursos, particularmente na provincia e cidade
de Maputo, também nos revelaram posi¢Ges de rebeldia contra a
subalternidade feminina, embora se mantenham poucas evidéncias
de ruptura contra o modelo de dominacao.

Na construgdo do género masculino, o “manejo da actividade sexual”
¢ capital para a constituicdo das suas identidades de género, pelo que
o inicio da actividade sexual é frequentemente visto como fazendo
parte do processo de “constituicdo da masculinidade adulta”
(Heilborn, 1999). Para uma parte dos jovens rapazes, a reafirmacéao
da passagem para a fase adulta é uma das justificacdes apresentadas
como motivacdo para a primeira experiéncia sexual e para o seu
inicio precoce. A influéncia das telenovelas, das imagens erdticas e
dos filmes pornogréficos, a pressdo do grupo de amigos ja iniciados e
0 receio de serem considerados matrecos ou mangas (que nho
essencial os conota como castos)08, que “empurra” 0s jovens rapazes
para o inicio da vida sexual, enquadra-se igualmente no quadro da
construcdo de género masculino. O estudo mostrou que o0 processo de
constituicdo da masculinidade adulta leva o jovem a exteriorizar
algumas competéncias entre as quais o vigor fisico e a agressividade,
que no plano das relacdes afectivas e sociais sdo importantes para
uma inclusdo grupal. Neste quadro, poderemos referir ndo s6 a
importancia que tem para o jovem rapaz ser sexualmente iniciado,
como também, em muitos casos, a pratica de actividade sexual ndo
protegida e o ter multiplas parceiras, j& que o “correr riscos” é
também visto como uma forma de agressividade e vigor masculinos.

108 Na linguagem do dia-a-dia, matreco pode significar provinciano ou “saloio”,
expressdo que para as/os jovens quer dizer também ingénuo ou virgem (fem.
matreca). O mesmo sentido se da a expressdo mangas, que pode igualmente
designar um individuo preguicoso e despreocupado.
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No que se refere aos ensinamentos sobre sexualidade transmitidos
aos rapazes através da familia, o estudo confirmou a mesma situagao
verificada para o caso das raparigas quando se trata da relacdo que se
estabelece entre pais e filhos, marcada por siléncios. Ndo havendo
uma vigilancia parental sobre o seu corpo, como acontece com as
meninas, os rapazes ficam “entregues a si proprios” na aprendizagem
sobre a sexualidade, o que confere maior importancia ao espaco-
escola e as interac¢bes com os seus pares. Quando ha “didlogo” no
seio da familia, este limita-se a conselhos visando evitar uma
gravidez prematura e alguns outros relativos aos perigos de infeccéo
por ITS/HIV/SIDA e as precaucdes que é necessario manter. Aos
mais jovens, os pais também aconselham a retardar a primeira
relacdo sexual.

O acesso ao conhecimento sobre métodos contraceptivos é em geral
adquirido fora do espacgo da familia. A maior parte dos rapazes, tal
como referido para as meninas, conhece pelo menos um método
contraceptivo, o preservativo masculino. Refira-se, no entanto, que
apesar dos enormes esforcos encetados por diversas instituicdes para
a consciencializagdo das/dos para uma pratica de sexo seguro, ha
ainda um hiato entre conhecimento e préatica quando se trata de
relagbes sexuais protegidas. Num dos proximos capitulos, ao
tratarmos sobre a sexualidade juvenil, retomaremos este assunto,
mencionando as tendéncias sobre o uso do preservativo entre 0s
jovens de ambos 0s sex0s, a0 mesmo tempo que prosseguiremos a
discussao sobre a construgdo do masculino.

Puberdade e ritos de iniciacao

Os ritos de passagem marcam a mudanca de status social do
individuo, ou seja, a “morte e renascimento simbdlico” (Rodolpho,
2004: 144) e podem ser celebrados de varias maneiras, dependendo
do contexto sociocultural em que se inserem. Desde a popularizacao
do termo pelo antropélogo Arnold van Gennep, e as contribuicdes
tedricas de Mary Douglas e Victor Turner sobre ritos de passagem na
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década de 60, muito foi entdo escrito, particularmente no campo da
antropologia.

Os objectivos dos ritos de iniciagdo, tradicionalmente carregados de
simbolismos e ensinamentos que visavam a preparacao do individuo
para assumir 0 novo status social, pela sua significacdo,
representavam mais do que uma simples transi¢cdo de um estado para
0 outro, mas um marco na vida dos individuos, e sua aceitacdo e
inclusdo num grupo.

7

“A iniciacdo, é mais do que simplesmente um rito de
transicdo, ela € um rito de formacgdo. Esta formagdo vai
diferenciar os participantes ou o circulo dos neofitos dos ‘de
fora’, daqueles exactamente nd&o-iniciados. Numerosas
iniciacbes contam com ritos de inscricdo nos corpos de
marcas, signos visiveis da formacao e transformacédo da nova
identidade (escarificagbes, circuncisdoes, modificacbes do
formato dos dentes, perfuracdes no nariz ou labios, etc.)”
(Rodolpho, 2004: 144).

Nas sociedades modernas, muitos desses ritos subsistiram, ajustados
a novos contextos, embora a maioria se apresente esvaziada dos seus
contetdos simbdlicos, sendo que muitos deles representam hoje
apenas um compromisso social.

Em Mogambique, como mencionado, jA na década de 30 havia
referéncias escritas ao desaparecimento dos ritos de iniciagdo em
algumas regides do sul do pais, mesmo antes da ocupacao efectiva do
territério pelos Portugueses. Nas regides onde os ritos estavam ainda
vivos nas primeiras décadas do século XX, ha referéncias a repressédo
contra 0s mesmos, movida pelos missionarios e pelo governo
colonial. Medeiros (1995), por exemplo, refere que nas décadas de 20
e 50 do século XX a administracdo colonial portuguesa e o0s
missionarios tentaram combater os ritos de iniciacdo, o que levou em
alguns casos ao seu ajustamento pelos missionarios, mantendo-se
todavia a sua esséncia. Depois dos anos 50, segundo 0 mesmo autor,
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a pressdo da administracdo sobre essas praticas diminuiu, havendo
da parte dos missionarios uma tentativa de recuperacao de alguns
dos aspectos dos ritos que a seu ver ndo feriam a moral e os
principios religiosos, mas que traziam valores morais adicionais.
Uma situacdo semelhante, no que se refere a “manipulacao” dos ritos
pelos missionarios, também é descrita por West no seu estudo sobre
os makonde de Mocambique (West, 2005). Imediatamente a seguir a
independéncia nacional (1975), os mesmos ritos foram alvo de um
violento combate pelo governo e partido no poder, situacdo que
apenas abrandou em meados da década de 80 (Medeiros, 1995), com
a abertura das politicas do estado.

Os resultados do nosso estudo reconfirmaram o que havia ja sido
verificado em outras pesquisas (Silva et al., 2007), ou seja, que na
cidade e provincia de Maputo os ritos de iniciacdo sdo quase
desconhecidos, havendo no entanto alguns registos, raros embora, de
jovens que passaram por essa experiéncia, e um numero pouco
representativo de rapazes e raparigas que ouviram falar deles, mas
que tém dificuldades em explica-los. Os que vivenciaram a
experiéncia dos ritos sao regra geral provenientes de areas do centro
e norte do pais, onde essas tradi¢fes ainda prevalecem. A avaliacdo
dos resultados de pesquisa também reconfirma que os ritos de
iniciacdo continuam a ser praticados nas provincias da Zambézia e de
Cabo Delgado.

No que se refere as nossas unidades espaciais de estudo, na
Zambézia, eles mantém uma vivacidade na Alta Zambézia, e em
algumas areas de transicdo entre a Baixa e a Alta Zambézia, como é o
caso de Mocuba. Em Quelimane, capital da provincia, é possivel
encontrar alguns exemplos de manutencdo dessas tradi¢cfes, ja que
para ai convergem os habitantes de toda a provincia, embora sejam
em numero insignificante. Na Alta Zambézia (Gurué sede e lvinha) e
no distrito de Mocuba (Mocuba sede e Mugeba), uma parte
consideravel de jovens de ambos 0s sexos participaram nos ritos de
iniciacdo. Isso néo significa no entanto, que néo tivéssemos registado

154



casos de individuos (mais novos/as) que nunca ouviram falar de ritos
Ou jovens que nao tivessem passado por essa experiéncia.

Na provincia de Cabo Delgado, os ritos de iniciacdo realizados no
periodo da puberdade cobrem todas as 4&reas estudadas,
independentemente das filiagdes religiosas (maioritariamente
muculmanos ou cristdos) ou etno-linguisticas (entre os falantes de
Kimwani, Shimakonde ou Emakwa) dos nossos entrevistados, razao
pela qual apenas as/o0s jovens que sdo provenientes de areas do pais
onde estes cairam em desuso ndo passaram pela experiéncia
inicidtica. VerificAmos a existéncia de algumas diferengas de maior
destaque no tipo de ensinamentos transmitidos as/aos jovens entre
populacbes falantes de Emakhua, Kimwani e Shimakonde no
processo de socializagdo sexual, produto de diferentes contextos e
tradicdes culturais onde a influéncia do Isldo para os grupos etno-
linguisticos makwas e mwanis e do Cristianismo para os makonde,
produziram alguns processos de rejei¢cdo/aculturacdo, que a nosso
ver tém impactos no comportamento social dos individuos.

Na percepcdo da maioria das/dos jovens do nosso grupo alvo que
foram iniciados, os ritos s&o um marco na passagem para a vida
adulta, e uma escola para a aprendizagem de regras de convivéncia
social e sobre a sexualidade masculina e feminina:

- “Os ritos sdo a fase de transicdo para a puberdade, onde as
mulheres ensinam como fazer com a menstruagdo e os homens fazem
circunciséo para evitar sujidade” (Carlos 4).

Nas entrevistas colectivas nem sempre foi facil falar sobre ritos de
iniciacdo, sobretudo entre as meninas, ja que particularmente nos
grupos onde havia meninas ndo iniciadas, produziam-se muitos
siléncios e por vezes alguns constrangimentos para tratar ou apenas
referir o assunto. Apesar da nossa opc¢do por realizar entrevistas
individuais na segunda fase do nosso trabalho de campo,
mantiveram-se alguns constrangimentos na discussdo do tema,
embora menores. Neste contexto, varias respostas se limitavam a
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uma afirmacéo ou negacdo sobre terem ou nao sido iniciadas, e com
algumas dificuldades era possivel obter informacdes mais
substanciais e profundas. A nossa interpretacdo sobre estes siléncios
levou-nos a concluir que eles ndo se devem apenas ao facto de existir
um segredo que se ndo deve revelar a estranhos e a ndo iniciados
sobre o processo dos ritos, ja que a nossa discussdo ndo se centrava
na descricdo dos passos que compunham os ritos, como se pode
constatar pelo guido das entrevistas (Anexo 1), mas deviam-se
também, e sobretudo, ao facto do tema interferir profundamente com
a esfera da intimidade, que os proprios ensinamentos dos ritos ou do
Isldo aconselham a resguardar.

Os rapazes que passaram pelos ritos de iniciacdo, no geral,
consideram-nos educativos, transmissores de regras de higiene, do
valor do respeito ao préximo, sobretudo aos mais velhos, para além
da importancia que atribuem aos ensinamentos sobre a vida e as
formas de relacionamento sexual entre homem e mulher:

- “E diferente da circuncis&o que se faz no hospital, pelos
ensinamentos recebidos” (Joaquim 6).

- “E como se a pessoa estivesse a renascer, os que foram
indisciplinados voltam santos e com um pouco de raciocinio” (Daniel
3).

- “Fazem parte da vida de homens e mulheres na fase da
puberdade. Sdo diferentes para homens e mulheres, no que diz
sobretudo a diferenca de comportamento de cada um deles” (Daniel

1).

- “Ensinam-te a deixar de ser crianca e a levar uma vida
adulta, para deixarmos aquele comportamento que vinhamos a ter
guando éramos criancgas, antes de irmos para os ritos de iniciacdo”
(Leonardo 1).

- “O essencial é sobre as mulheres, o essencial ali dizem:
Vocés aqui sdo crescidos, portanto vocé ao ver a mulher, ndo pode
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precipitar-se. Nos dao regras para conhecer as mulheres, como fazer
relagdes sexuais com as mulheres, ia, como ser responsaveis para
com as mulheres, porque ja somos crescidos” (Luis 1).

Apesar da maioria dos nossos entrevistados que passou pelos ritos,
ou que disse conhecé-los, ter feito uma apologia ao seu caracter
educativo, algumas vozes, mesmo ndo sendo representativas,
discordaram dos seus meétodos para a formacdo de adolescentes,
devido a violéncia que os caracterizava: castigos corporais violentos e
falta de respeito pelas normas de biosseguranca verificada nos ritos
masculinos. Eis alguns testemunhos que aprofundam estes aspectos:

- “Quando vocé faz uma coisa mal te batem. Largam-te no
primeiro dia, compra sua lamina, vai com ela para te cortar tua cena,
sim... vao cortar tuas cenas!” (Manuel 5).

- “Para mim me agita... € um caso muito critico. A minha mae
estava a prever eu ir l4 e 0 meu pai negou, rejeitou. (...) Esse tempo é
muito critico, hd contaminacdo do HIV. LA usam 0 mesmo
instrumento para todos, se é faca ou lamina, depende da tradicao.
Essa fase de ritos ndo é uma coisa boa, ndo tem boa importancia”
(Antonio 3).

- “H& vezes que eles ficam furiosos connosco e quando a gente
comete um erro qualquer, eles nos dao qualquer castigo ou batem, ou
nos castigam por qualquer coisa” (Luis 1).

As meninas, por sua vez, também fazem referéncias menos positivas
a castigos corporais e algumas privacdes a que sdo sujeitas durante os
ritos de iniciacdo, particularmente quando estes se realizam nas
zonas rurais, onde a transicdo entre a separacdo do antigo estatuto
para a fase de agregacdo também € por vezes acompanhada por
alguns castigos:

- “Ha aquelas que ndo ouvem nada em casa, entdo ai é que é
batida. (...) Eu apanhei uma vez por causa de ndo respeitar 0s meus
irmaos” (Felismina 4).
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Para outras/os ainda, os castigos corporais e as privacbes a que
foram submetidas/os séo aceites com conformagéo, porque parte do
processo de preparacdo para a sua integracdo no novo status social,
constituindo em muitos casos, por um lado, uma reeducacdo e por
outro lado, uma nova aprendizagem sobre normas de convivéncia
social. Quanto aos rapazes, as provas a que sdo submetidos para
comprovarem a sua bravura, deixar o medo, ou aprender a sofrer e a
sobreviver em condic¢des adversas, completam a formacéo anterior da
sua socializacdo masculina. Para rapazes e raparigas, a nudez ou as
vestes utilizadas nos ritos de inicia¢do, representam simbolicamente
a separacdo do estatuto anterior e a margem (falta de status), a que se
seguira a agregacao ao seu novo estatuto, marcando assim o final das
ceriménias de iniciacdo, e integracdo do individuo na comunidade e
no mundo dos adultos, onde tera deveres e obrigacdes a cumprir.
Como nos diz DaMatta, este periodo tradicional dos ritos “é a
experiéncia da individualidade vivida ndo como privacidade ou
relaxamento de certas regras (pois 0 neofito esta sempre sujeito a
inlmeras regras), mas como um periodo intenso de isolamento e
autonomia de grupo, (...) ou seja, a individualiza¢cdo dos novigos nos
ritos de passagem (...) € inteiramente complementar ao grupo”
(DaMatta, 2000: 17).

As meninas que passaram pela experiéncia dos ritos de iniciacio séo
igualmente de opinido que estes desempenham um papel importante
na educac¢do das jovens adolescentes, ndo s6 na sua relacdo com os
familiares, mas que as ensina como conviver com 0 casamento, a
“viver com um homem” e o controlo da natalidade:

- “Eles assim preparam a rapariga. Aquela coisa de querer
respeitar o marido, atender bem” (Rita 5).

- “Os mais velhos dizem que € importante porque faz parte da
nossa cultura. Nos ritos néo se fala s6 de sexo” (Dora 3).

- “Vocé aprende outras coisas que vocé ndo sabia; o lugar
onde esta sentado teu pai ndo pode sentar de qualquer maneira, néo
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pode se expor. Roupa curta é um insulto, ndo é respeito, peito para
fora onde esté sentado o pai, ndo pode!” (Felismina 4).

- “Menina que ndo faz ritos ndo tem respeito com 0s pais,
irmaos, tios e vizinhos. Os homens ndo casam com quem nhao fez
ritos, dizem que ela ndo tem respeito, ndo sabe como se cuidar a ela
mesma” (Vanessa 1).

Como dissemos, embora o tema tivesse sido discutido com algumas
reservas, as que expressaram a sua opinido apresentaram uma
posicdo de conformismo com a naturalizacdo dos papéis de género,
tratando como positiva a subalternizagdo da mulher como objecto de
prazer, obediente e para servir o0 homem, de acordo com o0s
ensinamentos recebidos durante os rituais de iniciacédo:

- “A base do rito é tratar o homem, modos de falar com o
homem. Se vocé nédo trata bem o marido ele pode mandar embora
para voltar a ser aconselhada pelos padrinhos” (Rafaela 1).

- “Quando vocé tem marido e manter relacdo sexual, tem que
limpar o marido e ndo pode ter relagdo sexual quando esta
menstruada, porgue podes apanhar gravida” (Rafaela 1).

- “Eu acho normal obedecer ao homem, porque nem sempre
vamos deixar o homem fazer tudo por ti. (...) Desprezar e ndo por
adgua na casa de banho para banho, eu acho que ndo é bom”
(Felismina 4).

Falando das tatuagens que as mulheres fazem no corpo para dar mais
prazer ao homem e da importancia do alongamento dos pequenos
labios vulvares, algumas das nossas entrevistadas afirmam: “Se ndo
fizer tatuagem e vocé ndo puxar seu corpolo®, vocé ndo é mulher, vai
perder o homem (...). O homem pode pegar uma mulher com
tatuagem e logo fica teso” (Alberta 4).

109 Referindo-se ao alongamento dos pequenos labios vaginais.
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Quando abordaram as tatuagens femininas como uma expressao de
beleza e do erotismo feminino, algumas das entrevistadas referiram
que gradualmente elas deixam de ser feitas durante os rituais de
iniciacdo!%. Em alguns locais, as meninas apenas as fazem antes de
casar, em outros elas vao caindo em desuso, ja que por um lado,
criam embaragos as raparigas nas aulas de educacéo fisica, quando
sao visiveis, e por outro lado, nem todos os jovens (para quem elas
preparam o0 corpo), as apreciam. Trata-se de um sinal evidente de
possiveis alteracdes a um ideal de beleza/erotismo provocado por
outros agentes de socializagio a que as/os jovens S&o
permanentemente expostas/os no processo de formacdo de
identidades.

Quer para os rituais masculinos, quer para os femininos, na
Zambézia sd0 poucos 0s casos em gue se menciona que os ritos de
iniciacdo estimulam a curiosidade para o inicio prematuro da
actividade sexual. Na provincia de Cabo Delgado, pelo contrério,
particularmente entre os grupos etno-linguisticos makwa e mwani, 0s
professores e outros educadores entre os informadores chave,
afirmam que depois dos ritos de iniciacdo muitas raparigas nao
regressam a escola, o que é confirmado pelos discursos das/dos
jovens. Considera-se que as raparigas, estimuladas pela curiosidade
de colocar em prética 0s ensinamentos recebidos sobre a sexualidade
feminina, procuram um casamento ou em outros casos simplesmente
um parceiro. Consequentemente, algumas engravidam antes de casar
e, nestes casos, muitas ficam sO0s e responsaveis pela educacdo e
manutencdo da crianga, como nos testemunham as seguintes falas,
que reflectem ao mesmo tempo, por parte de algumas jovens, um
sentimento de revolta contra certos ensinamentos relativos a
sexualidade, por acharem ser prematuro fazé-lo na fase da
puberdade:

110 As tatuagens podem ter func¢des de identificacdo do grupo, ficando situadas em
locais visiveis como, por exemplo, 0 rosto, ou servirem como estimulante erético,
caso em que terdo um certo relevo e serdo colocadas sobretudo no ventre e na regido
lombar.
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- “Ha aquelas que falam: Aqui ja é grande, e quando chegar
em casa ndo deve ter medo de homem, deve-se casar para VOcé
também ter sua casa. Mas eu aquilo ndo acho bem” (Vania 1).

- “As matronas nos ritos diziam que tenho que me casar,
cuidar da minha familia, tenho que arranjar casa e respeitar o0 meu
marido e aprender como cuidar de uma crianga, quando eu tiver
casa. Mas n6s somos ainda meninas!” (Vanessa 1).

- “Para mim, educaram-me coisas que eu achei que ndo podia
ouvir, e até falei com a minha mae. (...) Se tu casares, tens que tratar
assim do teu marido. Mas eu ainda ndo casei, ainda sou miuda, ndo
gostei! Isso tinham que fazer talvez a menina ja com o seu marido, ou
gravida” (Dora 1).

- “Tem certas coisas que me explicaram que eu acho que nem
deviam-me explicar. (...) Por exemplo, comecaram a fazer certas
coisas que eu acho que na minha idade ndo podiam fazer aquelas
coisas, ensinar como ir a cama com um homem, como tratar o
homem, ndo deviam ensinar aquilo porque fico com aquela vontade
de fazer (...). Assim, ha outras mocas que querem experimentar para
ver, por isso hoje muitas mogas ficam gravidas cedo, enquanto ainda
sdo criangas. Podem pér ritos mas tém que mudar. Cada coisa tem a
sua vez. Essas coisas de ensinarem como fazer massagens ao marido,
nao podem falar!” (Deolinda 1).

Comentando sobre a forma tradicional de realizacdo dos ritos de
iniciacdo, entre os makwas, Medeiros refere que:

“Tanto a iniciacdo dos rapazes como a das raparigas se
compunha de uma trama de ritos concatenados uns aos
outros em crescendo, que conduzia os iniciandos ao
conhecimento da vida adulta. A iniciacdo das raparigas
apresentava, porém, dois momentos relativamente distintos:
as cerimbnias coetaneas ao aparecimento da primeira
menstruagdo, e um conjunto de ceriménias agrupadas por

161



fases, preparatdrias para o casamento e que, de algum modo,
se prolongavam nas cerimonias relativas a primeira gravidez,
parto e nascimento do primeiro filho” (Medeiros, 1995: 218).

No mesmo estudo, Medeiros apresenta-nos ainda uma explicacdo
detalhada das varias fases e ceriménias que comp8em os ritos de
iniciacdo, podendo “o ciclo inicidtico” levar um, dois anos, ou mais
(Medeiros, 1995).

Quer por pressdao do controlo feito pelos missionarios e pela
administracdo colonial e mais tarde devido a “repressdo” exercida
sobre os mesmos pelas autoridades mocambicanas depois da
independéncia  nacional, estas cerimoénias foram sendo
transformadas e encurtadas. Hoje, os ritos sofrem os efeitos directos
da modernidade que os levam a novos e constantes ajustes, entre a
adaptacdo do tempo de “reclusdo” dos iniciandos por causa do
calendario escolar, a adulteracdo dos seus objectivos. Tudo isto tem
também impactos no comportamento das/dos jovens. Assim, o facto
dos ritos de iniciacdo de meninas e meninos ndo serem realizados
dentro de uma sequéncia que tradicionalmente terminava no
casamento e nascimento do primeiro filho, numa simbologia de
entrada para o ciclo de vida produtivo e reprodutivo, pode ser uma
das explicacbes, embora ndo a Unica, para a existéncia de
“casamentos prematuros”, aumento do nimero de maes solteiras e
desisténcia escolar de raparigas depois de iniciadas. Esta situacéo,
criada pelo desfasamento entre os objectivos a que 0s ritos
inicialmente se propunham, deve ser entendida no quadro de um
determinado contexto social e a sua adulteracédo e esvaziamento de
sentido, reduzindo-os a um compromisso social.

No que diz respeito as jovens que se identificam como sendo do
grupo etno-linguistico makonde, tivemos dificuldades em chegar a
conclusdes semelhantes as que se referem a mwanis e a makwas,
quer através dos discursos das/dos nossas/os entrevistadas/os, quer
através dos informadores chave sobre a forma como se processam 0s
ritos de iniciacdo hoje, para podermos compreender 0s seus impactos
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na socializacdo sexual das/dos jovens. Das informacdes obtidas
através dos discursos das/dos jovens e confirmadas pelos seus
educadores membros da comunidade, foi-nos possivel apenas
perceber que as meninas e meninos entre as populacdes falantes de
Shimakonde, cada vez sdo mais cedo submetidos aos ritos de
iniciacdo, por volta dos 9/10 anos. Ao contrario, as/os pertencentes a
grupos etno-linguisticos makwa e mwani, s6 entram nas cerimaonias
inicidticas na fase da puberdade, sendo que as raparigas deverdo
primeiro ser sujeitas aos ensinamentos preliminares sobre a sua
sexualidade, quando aprendem a alongar os l&bios vulvares,
passando depois pelos ensinamentos e cerimdnias relativas a sua
primeira menstruagdo antes de serem iniciadas. Justificando esta
posicdo e demarcando-a dos ritos makwas, uma ancid, nossa
informadora privilegiada, esclareceu-nos:

- “No meu tempo, iam para essas ceriménias adolescentes,
com 18 anos de idade e algumas raparigas com as mamas quase a
cairl’t, Ali sim, era possivel transmitir as experiéncias da vida e
aconselhar, por exemplo, como cuidar 0 seu marido, como prevenir
as doengas, porque na altura ndo havia os hospitais e explicava-se
como prevenir a gravidez precoce (...). Também as velhas durante o
processo de cerimonia explicavam a importancia de alguns 6rgéos do
corpo, como por exemplo as mamas, o clitoris e a vagina (...). As
meninas aprendiam como agir perante os homens, porgue nos ritos
se ensinava isso por simulacéo, para evitar o medo no momento real.
Hoje ndo se faz nada, nem por simulacdo, porque as criancas sdo
submetidas aos ritos de iniciagdo com idade muito tenra. Uma
rapariga makonde ndo pode se engravidar antes de passar pelos ritos
de iniciacdo, esta é a nossa tradicédo. Se acontecer passara toda a vida
rejeitada no meio da comunidade. Hoje em dia ndo dé& deixar a sua
filha crescer para fazer a ceriménia e as nossas filhas aprendem sexo
muito cedo”12,

111 Significando que podiam ser adultas.
112 Agradecemos a Hilario Diuty a cortesia desta entrevista.
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As igrejas cristds, na sua busca de formas alternativas de educacéao
gue respondam aos seus principios morais religiosos, e numa
tentativa de “africanizacdo” nédo sé dos seus rituais, como também de
metodologias de trabalho, apropriando-se dos aspectos que
consideravam elementos fundamentais para a educacdo das/dos
crentes, introduziram nos seus programas de educagdo alguns
principios e filosofias tomados de empréstimo dos ritos de iniciagéo,
a que deram a mesma designacao!l3, onde jovens raparigas e rapazes
sdo preparadas/os para 0 casamento, e onde as meninas aprendem as
regras basicas para se poderem tornar boas esposas e maes.
Aprendem a “cuidar do lar, da familia da casa”, a ter “boas maneiras”,
e respeitar os seus maridos, reproduzindo deste modo o modelo
patriarcal de subordinacdo. Referindo-se a estes ritos, as meninas
gque passaram por eles exaltam as suas qualidades ressaltando que ao
contrario dos ritos tradicionais, as praticas ndo estimulam a
curiosidade para o inicio prematuro da vida sexual:

- “Na igreja eles s6 falam como é que a pessoa pode ficar em
casa, respeitar as pessoas e é por isso (...) mas fora é diferente, em vez
de educar, estragam mais as criangas” (Alberta 3).

O Isléo, por sua vez, assimilou elementos culturais das populacdes do
norte de Mocambique. Assim, as normas que regem 0 parentesco
matrilinear (casamento, divércio, “tutela sobre a descendéncia”,
heranga), mesmo ndo estando previstas no Alcoréo, e podendo ser
consideradas ilicitas, acabaram por fazer parte de um processo de
negociagdes marcadas por elementos de aceitacdo/transgressao
normativa que levou a uma co-existéncia com o Isldo, “ndo sendo
mutuamente exclusivas” (Bonate, 2006). E neste processo
permanente de negociagbes que emergem e Se recriam
constantemente as novas formas de familia. Os ritos de puberdade
fazem também parte dos processos de negociacdes que levam
igualmente a processos de aceitacdo e/ou rejeicdo de elementos que

113 Para Medeiros, este processo pode ser visto como um “renascer
neotradicionalista e toda uma teorizac¢do da Inculturagdo levada a cabo pela Igreja
catolica” (Medeiros, 1995: 157).
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constituem principios do Isldo, com elementos da “tradicéo cultural”
dos povos do norte de Mogambique, particularmente durante a fase
da sua islamizacdo. Neste sentido, os rituais masculinos parecem ser
mais pacificos, quer porque cumprem com a simbologia da
circuncisdo masculina, quer ainda porque ao reproduzirem o modelo
de dominagdo masculina, se ajustam pelo menos em parte, aos
preceitos do Isldo, ja que ha também elementos de rejeicdo. Ja os
ritos femininos, ao mesmo tempo que agridem frontalmente os
principios do Alcordo, também se conformam com algumas das suas
normas. E assim que os ensinamentos sobre a sexualidade feminina
transmitidos as meninas a partir do momento em que aprende a
alongar os labios vulvares (antes da primeira menstruacao),
prolongando-se com as fases mais formais dos mesmos ritos, durante
a puberdade, se por um lado ensinam formas e estratégias para dar
prazer ao marido, por outro lado, permitem, mesmo que nao
abertamente, a introducdo de elementos de prazer e “satisfacdo dos
sentidos” da mulher, seja através da masturbacdo feminina, ou de
outras formas alternativas, consentidas pelas normas da sua
socializagdo sexual, que sdo absolutamente contrarias aos preceitos
do Isldo!4. Ao mesmo tempo, as mulheres aprendem a respeitar e a
“obedecer” aos seus maridos e familiares, o que em parte responde ao
que o Alcoréo estipulal®,

114 Refira-se que entre os mugulmanos prevalece a ideia de que uma mulher se deve
apresentar virgem no primeiro casamento (Bonate, 2006), o que entra em
contradicdo com a tradicdo (h& muito em desuso) de alguns povos do norte de
Mocambique, onde a mulher era desvirginada durante os ritos de passagem, ou
ainda a valorizagdo da convivéncia com um homem antes do casamento, ja referida
(Medeiros, 1995). De acordo com os discursos das/dos jovens e seus educadores,
hoje em dia, depois dos ritos de iniciacdo, a maior parte das jovens procura uma
experiéncia sexual antes do casamento, o que entra igualmente em contradicdo com
o0s preceitos do Isldo.

115 Observe-se entretanto, que nas sociedades do norte de Mogambique a que nos
referimos, ndo se aplica a pena de morte por adultério nem as disposi¢des previstas
no Alcordo para punir a esposa desobediente, apesar da discordancia das varias
correntes do Isldo em Mogambique (Bonate, 2006), 0 que entraria em rota de colisdo
guer com as normas que regem 0s casamentos de raiz matrilinear, quer com as leis
actualmente vigentes em Mogambique.
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Embora os ritos de iniciacdo tenham caido em desuso em muitas
areas do pais, particularmente na regido sul, estes mantém no
entanto em algumas provincias das regides centro e norte um papel
importante na socializagdo sexual das/dos jovens e particularmente
na reproducdo de uma orientacdo androcratica na construcdo de
identidades. Desempenhando um lugar privilegiado na formacéo de
identidades masculinas e femininas, os ritos de iniciacdo vao ditar o
comportamento social de rapazes e raparigas, reforcando mais uma
vez o poder masculino e o papel subalterno da mulher. No entanto, e
como j& foi observado num estudo sobre feminizacdo do SIDA em
Mocgambique (Silva et al., 2007), ndo podemos deixar de referir que
hoje se verifica uma relativa ruptura com os valores culturais
transmitidos através de uma socializacdo embebida na tradicdo, e
uma alteracéo, pelo menos em parte, dos meios sociais de pertenca,
gue trazem também mudancas na forma como os ensinamentos
transmitidos durante os ritos de iniciacdo sdo percebidos e postos em
pratica pelas e pelos jovens, face aos desafios impostos pela
“modernidade”. Referindo-se a estas alteracbes e a perda de sentido
dos ritos pelo esvaziamento e adulteracdo sofridos, Medeiros insurge-
se contra a “fragmentacéao ritual, assinalando que os ritos eram uma
globalidade e que s6 poderiam ser substituidos por outra
globalidade” (Medeiros, 1995: 157).

Como que a confirmar a tese de Medeiros sobre a fragmentacdo dos
ritos e sua transformacdo, e partindo das experiéncias das tradicdes
culturais das populacdes falantes de Shimakonde, ao mesmo tempo
gue assinala o esvaziamento dos seus contetdos simbdlicos, a nossa
informadora privilegiada sublinha com palavras simples mas
incisivas que os ritos de iniciacdo hoje se resumem a um
compromisso social, desvirtuando os principios para os quais foram
criados:

- “O tempo de permanéncia das criangas no mato sofreu
alterac6es quando os padres da igreja se apropriaram em certos casos
das cerimonias de ritos de inicia¢do. E pior agora, porque para além
das criancas estudarem, todo o servi¢co de circuncisdo se faz nos
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hospitais, por isso, ndo ha razdo para prolongar o tempo de
permanéncia nas cerimonias dos ritos. Actualmente as criancas vdo
para estas ceriménias apenas para se identificarem como sendo de
etnia makonde e também para aprenderem as praticas das
actividades culturais como dancas e cancdes de origem makonde”.

O que fica evidente quando se analisa a construcdo de identidades
masculinas e femininas, a partir de instituicdes como a familia e os
ritos de iniciacdo, é que o processo de recomposicdo e estruturacdo
que as familias foram sofrendo ao longo das ultimas décadas, e no
geral os desenvolvimentos sociopoliticos no pais, tém impactos sobre
a socializagdo das/dos jovens, afectando igualmente as suas
representagbes e praticas sobre a sexualidade, pela exposicéo
permanente a valores e praticas diferentes a que estdo sujeitos. E
assim necessario fazer uma permanente reproblematizacéo do papel
a desempenhar pelos espagos educativos na socializacdo das/dos
jovens, quer se trate da escola, da familia, dos ritos ou outras
instituicdes formais e informais de educagéo.

Através da estruturacdo da divisdo do trabalho, do comportamento
das/dos jovens e da aprendizagem sobre a sua sexualidade, vistos em
primeira instancia através da socializacdo a nivel da familia, neste
capitulo tentamos mostrar a forma como se estruturam as
identidades masculinas e femininas e 0s processos que conduzem a
sua alteracgdo identitaria.

A instituicdo familiar é simultaneamente um local onde se
desenvolvem os interesses das/dos jovens, mas também um lugar de
tensBes individuais, pela multiplicidade de influéncias a que este
grupo se encontra exposto na configuracdo das suas identidades. E
nos espacos de convivéncia quotidiana, como a familia e os amigos,
gque se moldam e interiorizam os comportamentos masculinos e
femininos. Apesar das diferentes formas de familia resultantes dos
impactos das mudancas do contexto sociopolitico em Mogambique,
particularmente depois da segunda metade do século XX, a familia e
0 grupo de pares continuam a ser dois agentes importantes de
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socializacdo, responsaveis pela forma como as/os jovens
experimentam e exprimem a sua sexualidade.

Confirmando os resultados de outros trabalhos de pesquisa realizados
em Mocambiqgue, este estudo traz outras informacfes que ilustram a
forma como se organiza a hierarquia das relacdes de género,
contrapondo 0s conceitos de masculinidade e feminilidade nos
processos de socializacdo a gue as/os jovens sdo expostas/os, onde 0s
discursos produzidos se centram em conteldos socialmente
dominantes de género. Os exemplos apresentados ao longo deste
capitulo para consubstanciar os nossos argumentos, reforcam a ideia
de que os avancos que se tém realizado para implantar uma norma de
igualdade entre homens e mulheres, ndo tém “traducéo” nas préticas.
Os impactos da modernidade e das inimeras influéncias que a
socializagdo das/dos jovens vem sofrendo, que levam a permanentes
reapropriacdes das variadas disposi¢des culturais, ndo alteram o facto
dos resultados deste estudo mostrarem sinais pouco evidentes de
ruptura do modelo de dominagdo, ja que os seus fundamentos se
mantém inalteraveis.
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Capitulo 4

Escola e identidades, continuidades e rupturas

Neste estudo a utilizac&o do conceito de socializacdo e a sua distin¢éo
em primaria e secundaria tem como referéncia o ciclo de vida, isto €,
considera-se a socializacdo priméria ndo apenas como resultado mas
principalmente como processo(s) de incorporacdo de valores e
comportamentos realizados até a idade adulta (Darmon, 2006). A
opcdo por esta orientacdo tem a ver com a construcdo teorica do
objecto de estudo: reconhece-se que os valores e 0s saberes
transmitidos na/pela escola, na faixa etaria que a pesquisa abrange,
tém que ser vistos em diélogo, conflitual ou ndo, com a socializacéo
realizada na familia. Sendo ambos o0s espacos produtores de
elementos que alicercam as relacbes sociais, 0 conceito de
socializacdo pode ser visto simultaneamente como heranca cultural,
na sua expressdo material e espiritual, e como processo, ha medida
em que transmitindo e actuando em tempos historicos e sociais
determinados, nos identifica como colectivo(s) e como individuos.

No grupo etario escolhido para alvo do estudo, esta perspectiva é
reforcada pela circulagdo constante, instavel e fluida entre espacos,
onde as/os jovens vao “jogando” disposi¢des em funcdo de diferentes
contextos. E também neste sentido, que a abordagem bourdiesiana
de habitus é confrontada com o facto de ser a “heterogeneidade dos
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processos e dos produtos da socializacdo que constitui a norma,
sendo a unicidade a excep¢do” (Darmon, 2006: 49).

No contexto mogambicano de instabilidade, de recomposicdo e
reajustamento social e cultural realizados a um ritmo muito violento,
ndo permitindo a identificagdo unificadora de elementos
estruturantes e estabilizadores (no que se refere, por exemplo, a
caracterizacdo da Nacao)16, torna confortavel para a andlise das
identidades juvenis o didlogo entre a unidade e a fragmentacéo.

Esta relagdo permite-nos ainda, se tivermos em conta as
possibilidades oferecidas aos jovens pela globaliza¢do cultural (em
gue os media aparecem como fonte de autoridade), reconhecer como
numa grande diversidade de contextos sdo revelados e condicionados
0S mecanismos e as estratégias que caracterizam a construcdo das
identidades como processo “ambulatério” (Giddens, 2002).

E nesta perspectiva de relacdo entre as escolhas e as possibilidades de
escolher (o qué e como) oferecidas as/aos jovens alunas/os que
frequentam o ESG1, que procuramos analisar as identidades juvenis,
nao apenas na instabilidade que as estrutura, mas também na
estabilidade desejada e procurada. Isto significa que as/os jovens
procuram nas relacdes que estabelecem formas de integracdo, por
mais fluidas e dispersas que sejam, e “justificacdes” para a inclusao.
Elas e eles, como teremos oportunidade de analisar, “sdo e ndo sdo”
por referéncia aos amigos, a familia e a escola, num processo em que
“0 ser e 0 ndo ser” coexistem, numa grande variedade e contingéncia,
mas também numa grande necessidade de busca de sentido.

116 Durante os primeiros anos de independéncia as pessoas fora da cidade de Maputo
associavam a nagao aos dirigentes e instancias de decisdo. A expressao “la ha nagdo”
ou “vieram da nacéo”, significava ndo apenas a alocacdo dos centros de decisdo
“centralizadora” a um local e a um grupo longinquo, mas permitia a sua
desvinculagdo, pelo menos simbdlica, das politicas definidas. Este “nds” e “eles”
pode-nos remeter, num primeiro momento da histéria recente do pais, para o
reconhecimento do direito de mando do “pai” (na triade estado, chefe e partido) e
num segundo momento, apos a liberalizagdo politica e econémica, para a criagdo de
multiplos espacos e mecanismos de contestacao.
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E na interaccdo com os lugares (lugar como produtor de sentido) e
com os outros, que podemos analisar a construgdo das identidades
juvenis em ambiente escolar. Pois se a imensa diversidade e
multiplicidade de sujeitos que coabitam prolongada e
sistematicamente 0 mesmo espaco (de que a sala de aulas é exemplo),
nos impede de olhar para o modo de socializacdo escolar como
homogéneo e uniforme, é possivel encontrar na diversidade os
elementos de coesdo que constituem os fins e 0s mecanismos da

socializacao escolar.

A socializagdo na escola, pelos contetdos disciplinares, pela
explicitacdo de saberes e pela elaboracdo de novas hierarquias,
rompe com a socializagdo na familia, tanto mais forte quanto o
capital cultural das familias é menos compativel com o saber escolar,
e adapta e encontra pontos de acordo que permitem a convivéncia
entre espacos e agentes de socializacéo.

Como corpo social a escola é, a par da familia, um agente de
socializacdo privilegiado. A escola entendida como totalidade, de
salas de aulas, de professores, de alunos, de programas, de métodos e
de saber, é o lugar onde se reproduz e se legitima a ordem social.
Assim, a escola é tanto um mediador de um sistema de formacéo de
saberes disciplinares, como um lugar de “estruturagdo” das condutas
dos actores sociais em presenca em torno de valores referenciados a
campos mais vastos da realidade social. S&o estes dois elementos de
transmissdo/aprendizagem de saberes e de apropriacdo de valores
que, organizando o ensino e a aprendizagem, sdo determinantes para
a compreensao do papel da escola na construcéo das identidades.

Neste capitulo vamos procurar pér em evidéncia dois conjuntos de
problemas. Um primeiro conjunto refere-se as compatibilidades e
incompatibilidades, representadas nos discursos das/dos jovens,
entre os espacos de socializacdo primaria (aqui considerados também
0s grupos de amigos) e 0s mecanismos de incorporacao utilizados na
“composicdo” das suas identidades. A este nivel interessa-nos,
particularmente, identificar as diferencas entre as abordagens feitas
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pelas e pelos alunas/os relativamente ao “valor” da escola, dos seus
actores e regras, na organizacdo de novas representacfes e
comportamentos. Um segundo conjunto de problemas diz respeito ao
modo como directamente e indirectamente o novo conhecimento e a
natureza das relacBes sociais construidas na escola contribuem, ou
ndo, para romper com esteredtipos sexistas, e para redefinir as
expectativas de vida. Demos, nesta pesquisa, uma atencao especial a
producéo da violéncia de género na escola, associada as relacbes de
poder entre professores e aluna/os, tanto no que se refere a sua
expressdo material, como o assédio sexual, como & sua expressao
simbdlica traduzida, por exemplo, na discriminagcdo implicita
existente na distribuicdo das responsabilidades na sala de aula e na
toleréncia/intolerédncia dos professores face ao sucesso escolar
das/dos jovens.

A andlise das relacGes e dos confrontos simbdlicos produzidos entre
as fontes e os agentes de mediacdo, tém como pressupostos as
disposices herdadas pelas e pelos jovens e, portanto, a diferenciacao
entre 0s contextos sociais em que se movem, mas também as tensdes
que a frequéncia escolar e a incorporacdo de novas disposicoes
podem provocar (Bourdieu e Passeron, 1987; Bourdieu 2002b). Isto
levou-nos a cada momento a ter em conta na adesdo, as diferentes
formas de adesdo e resisténcia das/dos jovens a escola, a existéncia
ou ndo de contrastes entre a origem social, 0 meio (rural e urbano) e
os principios de igualdade e “universalidade” transmitidos pela e na
escola. Perceber como os normativos familiares e escolares entram
em ruptura, ou pelo contrario, se complementam nas interaccdes
estabelecidas  relativamente as  hierarquias de  poder,
particularmente, no que se refere as interpretacdes/reinterpretacdes
da violéncia de género, expressas no processo de aprendizagem, foi
um dos eixos principais do nosso trabalho.

4.1. A finalidade social da escola

Ao revelar, através da forma como se exprimem 0s papéis sociais e 0s
sistemas de valores da sociedade que apontam para meios de
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referéncia mais amplos, a escola constrdéi simultaneamente novos
elementos identitarios geradores de incompatibilidades, expressos,
por exemplo, na forma como se constréi a relagdo de género. Por
outro lado, ao valorizar a componente académica, numa hierarquia
de prestigio de saberes, e ao reproduzir modelos de classificacédo e
organizacdo social, de que as relacGes de género sdo exemplo, a
escola ndo sé reflecte as desigualdades sociais mas € ela propria
também fonte de desigualdades. Mais do que um conjunto de
pessoas, a escola € um conjunto de acc¢Bes e interaccdes
desenvolvidas com um fim, e é neste contexto que ela é uma
realidade social, em que os papéis e as funcdes sociais sdo
determinados e negociados em funcgéo de objectivos concretos.

A escola, sendo produtora de continuidade, no sentido em que se
orienta por normas, social e politicamente determinadas, desenvolve
simultaneamente elementos de contestacdo que, agindo sobre outras
instancias do social, provocam a mudanca. Se através do sistema de
ensino ela conserva e reproduz, também age sobre 0s varios niveis da
realidade social pelo tipo de informagbes que transmite, pela
natureza das actividades que prople, pelas competéncias que
exprime e pelas relacdes sociais que desenvolve.

Num contexto de mudangca como o que vivemos actualmente em
Mocambique, é visivel o confronto, se é que lhe podemos chamar
assim, entre a escola, o que forma e como forma, e o que a sociedade
espera dela. Neste ambiente de crise, crise como transicdo e como
mudanc¢a, a sociedade procura no passado e nos antigos valores
estruturantes os seus elementos de coesao, ajustando e incorporando
ou adaptando elementos proprios da modernidade, num processo
lento, doloroso e conflitual. Significa que a escola, ao gerir-se por
uma organizacdo de saberes (explicitos, por exemplo, nos curricula) e
por um conjunto de regras (como a pontualidade, a divisdo de
trabalho, a ocupagdo do tempo e do espacgo) influencia, pela
legitimidade que comporta, ndo apenas outras instdncias de
socializacdo, como a familia, mas niveis mais vastos da ordem social
(Queiroz, 2005).
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Mas este contexto de mudanca e de confronto tem que ser
compreendido, ao estudarmos as escolas secundarias em
Mocambique, onde este nivel de ensino funciona também como bem
de prestigiol’’, a partir da anélise dos niveis de conflitualidade
existentes (nem sempre visiveis nhum trabalho deste tipo) entre os
factores de mudanca a que a escola é sujeita e os fendmenos de
resisténcia explicados pela necessidade de conservar o monopdélio do
saber. Isto € tanto mais importante quanto em Mogambique a escola
é objecto de olhares muito diferenciados e contraditorios: ao mesmo
tempo que a demanda da escola e as possibilidades de “organizar” o
futuro estdo presentes nos discursos das familias, a escola e os
professores constituem nesses mesmos discursos um perigo latente
para a manutencdo da superior legitimidade de educar que a
sociedade confere ao espaco familiar. Esta questdo, como veremos, é
percorrida por tensdes, ambiguidades e contradicbes, a que ndo sao
alheias a “vulnerabilidade” profissional da maioria dos professores
gue leccionam este nivel de ensino e a centralidade na autoridade do
professor na sala de aula, estruturante da filosofia da educacédo neste
nivel de ensino. Esta situagdo remete-nos para uma questao que
julgamos atil ir aprofundando: como, hum contexto em que as/os
alunas/os s@o objecto de conhecimento/educacdo, podem as/os
jovens desenvolver estratégias de contra dominacdo. Ou seja, para
sermos mais claros, como é que a fragilidade escolar, de que o
discurso ameacador da exclusdo é exemplo, pode ser usada pelas e
pelos alunas/os para manipularem e reverterem a seu favor as
hierarquias de poder pré-estabelecidas. Esta situacdo pOde ser
observada, por exemplo, na “utilizacdo”, por parte das raparigas, da
subalternidade de género e nas dimens@es de obediéncia e tolerancia
por ela produzidas, para procurarem obter vantagens escolares e
sociais (Almeida, 2005)8,

117 pelo facto do ensino secundario ser pago e ser constrangido pela insuficiéncia de
escolas, o acesso a este nivel de ensino constitui para as familias um elemento de
diferenciagéo social.

118 0 namoro com professores que é objecto de critica mesmo entre pares, é para
algumas raparigas (principalmente nas zonas rurais) sinal de estatuto social. Foi
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Portanto, abordar a realidade social da escola, é focar a atencdo num
sistema de acgbes de diferentes intervenientes, o que significa que
guando estamos a analisar o seu papel como instancia e agente de
socializacdo, ndo basta olhar o organigrama, conhecer as regras
formais, os programas ou os materiais de ensino, mas devemos toma-
la como “modelo de socializagdo dominante das formagdes sociais”
(Darmon, 2006: 64). E pela combinacdo destas diferentes
dimensdes, que as/os alunas/os se exercitam a reconhecer e a
“aprender” valores, ou seja, a distinguirem-se e a identificarem-se, a
si e aos outros, como sujeitos de direitos. Para este reconhecimento é
fundamental também ter em conta o0s processos de sociabilidade que
a escola permite mas ndo controla, gerando dinamicas que se
produzidas no espago escolar, rompem com as finalidades que lhe
sdo socialmente prescritas, como é o caso dos grupos de raparigas
gue “socializam” rumores sobre assédio, gravidez e vida sexual.

O facto de neste trabalho nos interessar compreender 0s mecanismos
gue mercé do papel da escola actuam na estrutura de género, levou-
nos a prestar uma atengdo especial as articulagbes entre os varios
niveis de interaccao na escola e a construcao das identidades juvenis,
particularmente as identidades de género.

Por outro lado, para a anélise da educacéo escolar e da escola como
espaco de socializagdo, foi fundamental ter em conta, pela
simultaneidade e transversalidade dos dois processos de socializacéo,
a natureza das relacdes sociais que se estabelecem entre a escola e a
familia. E quando falamos em rela¢des sociais escola/familia, é
inevitavel que falemos em desigualdade no sentido em que as
relacbes sociais sdo marcadas por diferentes expectativas e por
diferentes comportamentos e valores, relativamente as componentes
e mecanismos presentes nos dois espacos. Ao contrario da escola, em
que a/o aluna/o é tomada/o na sua soliddo individual e em que o

possivel observar em espacgos exteriores a escola como os bares, e até nas cantinas
escolares, manifestagdes de grande familiaridade (simbolizadas por palavras e gestos
de seducdo) com professores. Isto pode indiciar uma tentativa de subverter a matriz
de poder, mantendo contudo e até reforgando a estrutura hierarquica de género.
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conhecimento é apresentado como exterior as suas outras e
contemporéneas experiéncias'’®, na familia, por mimetismo e
moralizacdo e pelas clivagens estruturais de género e geracdo, a idade
e 0 sexo determinam a posi¢ao ocupada no grupo. Ao contrario da
abordagem reprodutiva que vé a relacdo familia/escola numa logica
linear de reproducdo de desigualdades, privilegiamos a articulagdo
entre 0s constrangimentos (no sentido durkheimiano) produzidos
pela posicdo das familias na estrutura social, e as dindmicas que
decorrem da ac¢do “autonoma” de/em cada um dos espacos. Este
“desencaixe”, para empregar a terminologia de Giddens,
relativamente a andlise classica da familia como instituicdo de
preservacdo de uma ordem classista, permite-nos compreender que,
entre os acordos e desacordos de socializacGes diferenciadas, estao
as/os jovens gue na familia e na escola imprimem dinamicas que
escapam, ou ndo, a légica disciplinadora (Giddens, 2002; Nogueira,
2005).

E assim, na tensdo entre saberes e valores familiares e escolares
reflectida nos discursos das/dos jovens através das representacfes
sobre as complementaridades e conflitos entre papéis e fungbes que
conferem a cada um dos espacos, que devem ser encontrados 0s
elementos que vao sendo incorporados nas identidades juvenis,
através da rejeicdo ou aceitacdo e, por vezes, dos dois
simultaneamente. No caso da nossa pesquisa em que trabalhamos
com jovens (que tém entre oito e dez anos de escolaridade), com
origens diversas e frequentando espacgos escolares que reflectem as
diferencas de estatuto e pertenca social, a accdo da socializacdo

119 N&o ha diferencas assinalaveis entre zonas urbanas e rurais, pelo que nos foi dado
observar, no modo como a escola neste nivel de ensino integra as/os alunas/os. A
escola procura manter-se “alienada” do conjunto social. Uma das dimens@es do
poder disciplinar que é exercido sobre alunas/os e professores que acedem a este
nivel de ensino é a tentativa de reconfigurar as interacgdes numa logica assente na
superioridade do saber escolar. Embora isto ndo possa ser compreendido
linearmente, alunas/os e professores sdo levados a “deixar” de fora dos muros da
escola os lacos de parentesco e de vizinhancga, procurando-se, principalmente através
da aprendizagem do saber escolar na sala de aula, estabelecer novas identificagdes. A
propria arquitectura destas escolas impde uma divisdo e circulagdo entre espacos,
que traduz uma filosofia de educagao escolar que pretende rehierarquizar o poder.
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escolar na formacdo de atitudes e comportamentos ndo é uniforme.
Embora fique claro que para todas e todos as/os entrevistadas/os, a
presenca na escola é, sé por si, considerada como valorizacdo e
garantia de melhor futuro, existem diferencas assinalaveis no valor
que as/os jovens atribuem & escola. E assim que as/os jovens com
mais de 20 anos'?? que frequentam este nivel de ensino'%,
pertencentes a familias camponesas ou de muita baixa renda, tém
uma visdo da escola como agenciadora de competéncias que
permitam encontrar rapidamente um emprego, enquanto outros
mais novos olham para a escola como uma fabrica de sonhos. Foi
interessante constatar que estas diferencas associadas a origem
social, devem ser também vistas em relacdo a um conjunto de
factores que vado desde a influéncia das imagens projectadas nos
media pelos “jovens de sucesso” e as novas redes de sociabilidade, até
aos novos e contraditérios dinamismos provenientes da
modernidade, e que orientam o modo como as familias percebem a
frequéncia escolar dos seus filhos. O facto de hoje, as/os jovens ao se
confrontarem, mesmo nas zonas rurais, com maior possibilidade de
escolhas e com a aproximacdo a realidades tdo distantes, como as
novelas brasileiras, gera rupturas com valores e hierarquias
tradicionais, permitindo-lhes incorporar nos processos de
identificacdo novos lacos de pertenca. E neste sentido que a escola
como insténcia da modernidade pode ter um papel importante na
construcdo das identidades juvenis (Castro e Abramovay, 2003).

Pesem, no entanto, as diferencas existentes entre jovens, escolas e
familias, a pesquisa mostrou que h& uma regularidade na
representacdo positiva da escola, isto é, a escola € uma porta que
permitira aos jovens libertarem-se da situacdo de pobreza em que a

120 Embora o grupo alvo da pesquisa compreenda a faixa etaria entre os 12 e 20 anos,
o facto de nas zonas rurais este nivel de ensino ser frequentado por alunos mais
velhos que o previsto (seja por reprovagdo, seja por que iniciaram o processo de
escolarizacdo mais tarde), levou-nos a realizar algumas entrevistas a jovens com
idades superiores aos 20 anos (entre 0s 20 e 0s 23 anos).

121 Referimo-nos principalmente a jovens das zonas rurais (onde ndo existem cursos
de ensino nocturno neste nivel de ensino), jA& que nas cidades, principalmente
Maputo, a maioria dos jovens com idades superiores a 20 anos frequentam o ensino
nocturno.

177



maioria vive, o que deve ser entendido pelo facto do acesso a este
nivel de ensino ser por todos tomado como uma conquista e um
“privilégio”. Este sentimento de privilégio, embora ndo aprofundado
na pesquisa, pode explicar em parte a incapacidade de reivindicagéo
das/dos jovens, nomeadamente, a dificuldade em desenvolver
iniciativas que visem o associativismo!?2, Aliado a uma légica
autoritaria de ensino que lhes é exposta como legitima e ndo se
sentindo capazes de intervir, os alunos desenvolvem estratégias em
gue o rumor, 0 boato a acusac¢do sdo o suporte da critica que fazem ao
ambiente escolar. Significa que o0 espaco educativo, sendo
inegavelmente importante, ndo fornece de forma coesa, tal como os
fins da educagdo escolar preconizam, os instrumentos que permitem
valorizar o desempenho social no futuro. Diferentemente de outras
realidades escolares, no caso de Mogambique e neste nivel de ensino,
existe uma grande fragilidade que pode ser considerada generalizada,
na interaccdo entre jovens e professores, que ndo permite entender a
escola apenas como “realidade negociada” (Abrantes, 2003a: 128).
Para nos esta realidade tem que ser percebida através da combinacao
de mecanismos de imposi¢do e negociagdo. Ou seja, a escola, pelo
menos nos contextos analisados neste trabalho, estd muito centrada
na sala de aula, na transmissdo do conhecimento e numa estrutura e
hierarquia de poder que, podendo ser objecto de manipulacdo, como
veremos, por exemplo, na andlise do assédio sexual, pretende
manter-se inalteravel’23. Foi possivel constatar, através de algumas
entrevistas realizadas a direc¢des do sector de educagao e das escolas,
que existe uma espécie de suspeicdo entre escola e familias que nos

122 Do que nos foi dado observar, os jovens associam-se ou por iniciativa das ONGs
ou quando tomam a iniciativa ttm como objectivo a implementacdo das politicas
publicas. As contrapartidas financeiras constituem na realidade o leit motiv das
associagdes. Ndo foi encontrado nenhum exemplo de jovens que se tenham juntado
fora do quadro institucional ou institucionalizado.

123 A criacdo dos conselhos de escola (pelo Diploma Ministerial n® 61/2003 do
Regulamento do Ensino Secundario Geral) formados por pais, liderancas
comunitarias e professores, que teve como objectivo o envolvimento de outros
actores na vida da escola e que poderia promover a existéncia de uma cultura escolar
mais democratica, funciona ainda e em grande parte como estrutura de apoio na
construcdo de infra-estruturas escolares e como definidora de mecanismos de
“marcacgdo” da estrutura de poder.
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remete para a existéncia de uma divisdo do trabalho educativo
permeada pelo conflito e pela ambiguidade. A maioria das direc¢des
das escolas elaboram como que um laudo acusatoério relativamente
aos pais e ao afastamento destes da educacgédo dos filhos. Este grupo,
gque confere aos pais a funcdo de controlo da aprendizagem e do
comportamento, revé-se como instrutor e como depositario de um
saber que as familias devem reconhecer como superior e legitimo. Ao
mesmo tempo que delimitam o papel dos pais & complementaridade
definida pela escola, responsabilizam o contexto social fora da escola
pelo que chamam a perda de valores das/dos jovens. Curiosamente,
ao mesmo tempo que referem, principalmente no que respeita as
raparigas, as saias curtas, as tchuna babes e as novelas, como reflexo
dessa perda de valores, responsabilizam os ritos de iniciacéo
tradicionais (embora considerem a sua inevitabilidade e importéancia
na educagao da rapariga) e os casamentos prematuros pelo abandono
escolar. Entre a tradi¢do e a modernidade a escola secundaria reflecte
ndo apenas um desajustamento a realidades juvenis complexas e
plurais, portadoras de sistemas de diferenciacdo e desigualdade
muito variados, como reflecte também as dificuldades em redefinir-
se, em estruturar novos vinculos e em reinstitucionalizar-se (Sposito,
2006; Dayrell, 2007).

Nesta perspectiva em que a escola se “inocenta” do seu papel como
agente de socializacdo, as/os jovens sdo percebidos como objecto de
domesticacdo. Esta situacdo é tipificada na produc¢do do discurso da
igualdade de género pelos professores e direc¢des das escolas, em que
se por um lado se apropriam do aumento de acesso das raparigas a
escola, por outro lado rejeitam qualquer intervencéo na identificacao

7

da violéncia exercida sobre as jovens: o0 assédio sexual €

“desconhecido”, é circunscrito a professores com vinculo laboral
precario e é arremessado para fora da escola.

Existe, contudo, um pequeno grupo de professores?4 que chama a
atencdo para o desfasamento entre realidade social e ensino,

124 Os professores entrevistados fazem parte das direc¢gdes das escolas.
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acentuando as dificuldades que o sistema de educagdo tem em
articular-se com a “vida dos jovens” e aqui referem-se a organizagao
curricular e a criacdo de circulos de interesse, salientando a falta de
humanizacdo e burocratizacdo da escola, a dependéncia de
financiamentos e da “autorizacdo superior”. Trabalhando em éareas
rurais e urbanas, estes professores tém a nocdo de que o actual
modelo de educacdo escolar ndo responde ao novos contextos,
reconhecendo a necessidade de abertura ao exterior e de reflexdo
sobre as expectativas sociais e sobre os sentidos atribuidos pelas e
pelos jovens a escola.

Como outros estudos o demonstram (Abrantes, 2003a; Ponte, 2007),
a crise social e a mudanca de regime associada a penetracdo da
modernidade que recompde a escola como um lugar de relagdes e
interaccdes, reflectindo expectativas e modelos diferenciados de fazer
“educacdo”, pbe a descoberto conflitos entre o anterior imobilismo,
pela fixacdo de funcdes, e as novas demandas sociais. No contexto de
Mocambique ha factores, como o centralismo do sistema educativo e
a fraca autonomia das escolas, que produzem uma situacdo
aparentemente contraditoria: o “fechamento” da escola ao exterior e
a proteccdo corporativa dos docentes coexiste com um cenario, como
0 encontrado em alguns internatos publicos, onde o receio do
julgamento social e principalmente o medo das hierarquias,
desencadeia todo um sistema repressivo sobre as/os alunas/os, cuja
tonica é o controlo sobre o comportamento. Assiste-se a um clima de
quase-guerra entre normas e regulamentos, de cuja elaboracéo
estiveram excluidas/os as/os jovens, e as respostas “andmicas”
das/dos alunas/o0s!?.

Se a diversidade de significados atribuidos ao papel da escola pelos
professores entrevistados pode ser explicada pelo capital cultural e
social e pelo acesso e mobilizacdo de recursos que permitem uma

125 Referimo-nos a internatos publicos que sdo instituicdes situadas nas capitais
distritais e que albergam as/os jovens provenientes do interior e os de baixa renda.
Também encontramos jovens, oriundos das capitais provinciais, que foram
internados como castigo familiar.
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maior seguranca para lidar com uma realidade social em mudanca, é
necessario entrar em conta com os processos de individualizacdo
produzidos a partir das experiéncias concretas vividas pelos
professores, que podem ser determinantes para a aquisicdo ou ndo de
novas disposic@es e identidades (Giddens, 2002).

Contudo, e para além das diferencas existentes entre os sentidos que
os professores déo a escola, e que 0s remete para situacdes de maior
ou menor inclusdo!?® no que respeita as identidades de género e ao
papel da escola na sua construcdo, hd uma quase unanimidade que
reflecte a adesdo ao modelo androcratico: por um lado, a escola
mantém as alunas como reféns dos papéis tradicionais de
“cuidadoras” (“protegendo-as” atraves, por exemplo, de regras no
vestuario), por outro lado, o exercicio da violéncia no contexto
escolar traduzida na gravidez, no assédio sexual, no abandono, é
objecto de ocultacdo. Isto pode explicar-se tanta pela necessidade de
autodefesa corporativa, como pela naturalizacdo das hierarquias de
poder fundadas no sexo, na idade e na geracdo, e que permitem
transposicbes das relacdes sociais organizadas em diferentes
contextos.

Estas questdes mostram que existe como que um subterréneo
movimento de descontinuidades traduzidas, como veremos a seguir,
nas percep¢bes que as/os alunas/os tem sobre os encontros e
desencontros entre familia e escola.

4.2. Familia e escola, uma relacao perturbada

A fugacidade e a “leveza” que caracterizam o0s processos de
construcdo das identidades juvenis, deve comecar por ser analisada,
tal como procuramos fazer no capitulo anterior, através das
transformacBes na composicdo e na estrutura familiar, na
permeabilidade e mobilidade entre os espa¢os privados e publicos e

126 Mesmo neste nivel de ensino a escolha da profissdo é na realidade uma néo
escolha: devido ao fraco reconhecimento social e baixos salarios, os recém-formados
nas instituicbes vocacionadas para a formagdo de professores ndo tém como
prioridade o exercicio da profisséo.
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na “destradicionalizacdo”, traduzida na negociacdo de normas e de
reajustamentos nas relag6es sociais (Laire, 2001). As relaces que se
estabelecem na familia sdo sujeitas as mudancas provocadas por
contextos sociais e culturais diferenciados, como a presenca massiva
das mulheres no mercado informal e no espaco politico!?’, que podem
afectar, sem que isso signifique uma alteracdo estruturante das
hierarquias de poder, o modo como as/os jovens revéem as
complementaridades e também os conflitos entre familia e escola
(Asdar, 1996).

Ao pretendermos analisar as diferencas entre valores e agentes de
mediacdo e entre familia e escola, expressos nos discursos das/dos
jovens e tendo em conta as especificidades da realidade
mogambicana, quisemos identificar como as/os jovens percebem a
“diviséo de trabalho educativo”: que contaminacdes, que cooperacao,
gue conflitos existem entre os dois espacos, e também, como e com
que recursos as/os jovens 0s integram no processo de construcdo
identitaria (Nogueira, 2005).

E assim que se atentarmos aos mecanismos de interaccdo entre os
modos de socializagcdo na escola e na familia, a pesquisa evidencia
trés tendéncias relativamente a maneira como as/os alunas/os
representam as compatibilidades entre os dois meios. A primeira,
que representa 50%, exprime um acordo entre os sistemas de valores
veiculados na familia e na escola. Reconhece-se que embora
recorrendo a mecanismos diferenciados e a préaticas aparentemente
contraditorias, ambos 0s espagos procuram reproduzir uma mesma
ordem de pensar e organizar as relacbes sociais. Nesta tendéncia
deve-se ter em conta as finalidades explicitadas no desempenho da/o
aluna/o, quer dizer, as competéncias que se privilegiam no
curriculum, a sua articulacdo e operacionalidade. Embora haja uma
intencdo de harmonizar diferentes componentes, existe claramente
uma dominacdo do conhecimento das disciplinas cientificas em

127 Mogambique tem ao nivel do poder legislativo uma das taxas mais altas do mundo
de representacgdo feminina: 35,6% dos parlamentares sdo mulheres (BR 12 série, n®
11/16 Margo 2005).
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detrimento de saberes mais integrados. Esta situagdo é agravada pelo
facto de menos de 30% dos professores terem as qualificacbes
académicas e pedagdgicas requeridas para a leccionacdo nesse nivel
de ensino®?8, E isto que permite que na maioria das escolas as/0s
alunas/os se revejam, tal como acontece nas familias, como objectos
de conhecimento, conhecimento este cuja legitimidade se encontra
no papel social conferido aos professores e aos pais (ou seus
representantes) e nos mecanismos de controlo que desencadeia. Esta
situacdo é bem visivel nas provincias da Zambézia e Cabo Delgado,
onde a escola claramente ndo responde a “procura” juvenil de novos
elementos de coesdo. As/os alunas/os acrescentam um saber num
processo muito fragmentado e disperso, em que se concilia a diviséo
de trabalho em casa (as meninas compete varrer e cozinhar) com a
“igualdade” na escola.

A segunda tendéncia (15%) discute e separa claramente os fins, 0s
mecanismos e o0s resultados da socializacdo familiar e escolar,
principalmente no que respeita as possibilidades que a escola tem de
oferecer alternativas a construcdo de papéis sociais. Uma terceira
tendéncia (35%), que também aparece nos discursos das/dos jovens,
¢ caracterizada pela simultaneidade de contestacdo e conformacao

entre os mecanismos de socializacéo.

Estas tendéncias mostram a inexisténcia de uma Unica pauta
normativa que permita definir sem ambivaléncias os elementos de
socializagdo que pertencem a um e outro espa¢o. Por um lado, a
exposicdo das/dos jovens a variedade institucional muitas vezes
incoerente e a multiplicidade de experiéncias, conduz a que o
processo de apropriacdo e as estratégias de afirmacdo, fluidas e
imprevisiveis, se pautem pela conformacao e/ou pela resisténcia. Por
outro lado, tanto a escola como a familia sdo também marcadas pelas

tenses existentes entre as suas finalidades, descritas por uma ordem

128 Mogambique. Ministério de Educacdo e Cultura/Departamento de Planificacédo e
Cooperacdo (2007a). Estatistica da Educacao: Levantamento Escolar, 2007. Maputo.
Para maior detalhe veja 0 Anexo 2.
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social que as configura como fixas e imdbveis, e as mudancas
introduzidas pela modernidade (Dayrell, 2007).

Se as diferencas na percep¢do das/dos alunas/os sobre a relacéo
familia-escola nas &reas espaciais de estudo ndo indiciam a existéncia
de subgrupos dentro das tendéncias assinaladas, ha, no entanto, nos
contextos sociais estudados, elementos que particularizam os
discursos do grupo alvo.

Quando comparamos a cidade e provincia de Maputo, no sul do pais,
com as provincias da Zambézia no centro e Cabo Delgado no norte,
constata-se, de forma geral, que a exposicdo das/dos jovens a
modernidade introduz mudancas discursivas que, se por um lado
revelam maiores niveis de conflitualidade entre agentes e
mecanismos de socializagdo na escola e na familia, mostram, por
outro lado, processos menos pacificos de ajustamento e adaptacéo
das familias aos elementos da modernidade.

Nas provincias do norte e centro é mais evidente a separacao,
traduzida em acordo mas também em conflito, entre o papel
conferido a escola e a familia na educacdo das/dos jovens. Esta
divisdo do trabalho educativo que aparentemente tornaria mais
pacifica a relacdo entre os dois espacos sociais, mascara contradicdes
gue provém tanto da politica governamental de acesso das jovens a
escola, que acentua a igualdade entre os dois sexos, como de
diferencas etno-linguisticas e religiosas que influenciam o modo
como as/os jovens aproximam e distanciam a escola da familia. E o
caso de algumas alunas mugulmanas na cidade de Pemba que
separam nitidamente os papéis representados na escola, com as
expectativas familiares: “em casa aprendem a servir porque o homem
tem prioridade” (Isabel 3) e na escola a ter uma profissdo, a serem
independentes. A este grupo de alunas é auto-imposta uma seleccéo
da aprendizagem escolar em funcdo dos valores transmitidos na
familia, havendo referéncias de jovens que abandonam a sala de aula
durante as palestras sobre sexualidade e HIV/SIDA. No entanto,
mesmo as alunas constrangidas por um enorme controlo familiar e
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portanto com problemas na constru¢do da autonomia, exprimem
contradicdes entre aquilo que pensam ser certo (servir o outro) e o
desejo de romperem com a norma, desenvolvendo estratégias de
ruptura e estabelecendo redes de sociabilidade fora do controlo
familiar.

Para as familias (no caso de familias islamicas a situagdo é mais
transparente), a escola cabe a instrugdo e a reproducdo de valores
como a obediéncia e o controlo sobre a diferenciagdo sexual. O ensino
sobre o corpo, principalmente o ciclo menstrual no caso das meninas
gue ainda ndo entraram na menarca, € fonte de conflito com as
familias, que tém os ritos e os conselhos ameacadores (“dormiste
com homem, tens SIDA”) como Unica e legitima fonte de saber e
poder. Parece-nos relevante chamar a atencdo para dois aspectos:
primeiro, o conflito veiculado pelo saber escolar e pela relacdo entre
pares, que “desvalorizando” os rituais formatadores das identidades,
mesmo se sem intencionalidade, coloca em risco um saber social
fundador da ordem familiar. Um segundo aspecto é o surgimento do
SIDA como parte do discurso da ameaca. Isto significa que as
familias adaptam e ajustam e recuperam para a pauta familiar
elementos da modernidade. Ou seja, para preservar uma certa
estrutura de género, vdo integrando e fazendo interagir o local
tradicional com a realidade global®2°.

No norte de Mogcambique, especificamente na provincia de Cabo
Delgado, a importadncia que o0s ritos de iniciacdo jogam na
socializacdo das criangas e a relacdo directa com 0s casamentos
prematuros!3©, que contrariam a frequéncia escolar das raparigas,
obriga a complexos jogos de negociacdo expressos na auséncia na
escola de um discurso de direitos e na conformacédo com papéis pré-
formatados. Partindo de uma falsa neutralidade e ndo tendo em
conta aprendizagens realizadas fora do contexto escolar, como o0s

129 Na linha da andlise de Giddens (2002).

130 Como vimos atras, responsaveis dos sectores de educacdo e saude e jovens
referiram-se frequentemente ao facto da iniciacdo sexual estar directamente
relacionada com os ritos de iniciagcdo e com 0s casamentos prematuros.
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ritos de iniciacdo, a escola actua, na realidade, como complemento da
educacdo familiar. Se tomasse em consideracdo os ritos de iniciacao,
seria obrigada a desconstruir essa neutralidade e a considerar a
desigualdade e a diferenca como estruturantes da ordem social. E
assim que pelo facto de tentar “conciliar” a realizacdo de ritos que
tém como funcdo a “formacdo para a subalternidade”, com o
calendario escolar, a escola reconhece e legitima a desigualdade de
género. Neste contexto, também intervém rivalidades étnicas e a
influéncia religiosa, por vezes coincidentes, particularmente a
islamica, que movendo-se numa logica de superioridade moral, retira
competéncias socializadoras aos outros niveis da realidade social.
Isto significa que a amputacdo das finalidades sociais da educacéo
escolar, que também se verifica noutras areas do estudo, € aqui social
e politicamente legitimada. O resultado é que, ndo havendo uma
intencionalidade da escola de intervir no processo de construcgdo
identitaria, assiste-se ndo s6 a maior influéncia e vigilancia da
familia, independentemente da recomposicdo e ajustamento da
estrutura familiar, sobre a oferta escolar, como também ao aumento
de possibilidade das/dos jovens (e professores) jogarem e
manipularem com as diferencas estruturais entre a accdo num e
noutro espaco. Este paradoxo, reflectido na existéncia de um
“desgovernado” assédio sexual e de jovens gravidas, pde em evidéncia
dois aspectos:

- O primeiro, é a reproducéo brutal de relacGes de poder que
rompem com as naturais expectativas das familias, mas também com
a construcdo social da vulnerabilidade das raparigas, no sentido de
gue elas conquistam espacos de autonomia que lhe advém da fragil e
por vezes conflituosa interaccdo entre familia e escola, podendo ser,
de alguma maneira e pela primeira vez, sujeitos.

- O segundo aspecto tem a ver com estratégias femininas
(voltaremos mais adiante a este ponto) de “livre” utilizagdo do corpo.
Num e noutro caso, seja por reproducdo da estrutura de socializacdo
familiar, seja por uso dessa estrutura para a corromper, constata-se a
manutencao e aperfeicoamento da dominacao patriarcal.
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Na cidade e provincia de Maputo, a questdo da relacéo familia-escola
¢ mais ambivalente e ambigua. Sofrendo maior exposicao,
comparativamente ao norte do pais, a um “programa” de
modernidade e, portanto, mais contaminadas por discursos e
politicas institucionais de igualdade de género, as familias tém
representacbes menos conflituais com a escola. O acesso dos filhos,
principalmente das filhas, € um sinal de estatuto social, é uma
manifestacdo de adesdo a todo um padrdo discursivo e de
comportamento que marca a diferenciacdo. Mesmo para as familias
mais pobres, ao facto de ter filhas a estudar é atribuido um
significado que vai muito para além do reconhecimento da
importancia que a educacdo escolar tem para o futuro das criancas.
Se esta situacdo também pode ser encontrada na Zambézia e em
Cabo Delgado, no sul é possivel identificar evidéncias, através dos
discursos juvenis, de novas dimensdes tanto no modo como o conflito
se exprime, como nos processos de construcdo da auto- identidade. O
gue se verifica é que as ofertas no campo da informacao e 0s recursos
postos a disposicdo das/dos jovens, sendo mais fragmentados e
dispersos pela variedade e diversidade, potenciam a existéncia e a
apropriacdo de novos elementos e a sua incorporacdo nas
representagdes e praticas. Como afirma Giddens, “viver na
“sociedade de risco”3! significa viver com uma atitude calculista em
relacdo as possibilidades de acgdo, positivas e negativas, com que
somos continuamente confrontados” (2002: 33). No caso concreto
das unidades espaciais estudadas na provincia de Maputo,
especialmente na Manhica e na Moamba (zonas de passagem e de
“producdo” da emigracédo), a andlise dos discursos, principalmente de
algumas jovens, mostra com bastante mais clareza do que no norte
do pais, a adop¢do de estilos de vida em transgresséo com as
tradicionais (e fixas) definicdes de papéis sociais. Este assunto sera
retomado mais adiante, quando analisarmos o discurso da
“desculpabilizacdo” relativamente a vida sexual, nimero de parceiros

181 Giddens (2002) utiliza a nogdo de “sociedade de risco” adoptada por Ulrich B.
(1986), Risikogesellschaft: Auf dem Weg in eine andere Moderne, Frankfurt,
SuhrKamp.
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e assédio sexual'32, Mas a assuncdo da utilizacdo de estratégias de
contra poder que permitam ter sucesso ha vida e na escola (passar de
ano, arranjar dinheiro em troca de sexo) e que indicia o rompimento
com a cultura dominante, ndo é percebida pelas jovens como passivel
de ter consequéncias no projecto de vida: elas continuam a
reconhecer-se como futuras mdaes e esposas, prevendo retomar
guando adultas a “normalidade” desejada. Isto significa que se estas
novas disposi¢cbes mostram um aumento de controlo sobre o seu
préprio corpo, parecem ndo pbér em causa, pelo menos
aparentemente, a estrutura das relagdes sociais de género, isto €, 0s
mecanismos disciplinares que fazem dos corpos, corpos ddceis,
mantém-se (Foucault, 1987). Também é evidente que esta
reutilizacdo de recursos e reformulacdo normativa, sé é possivel,
como foi analisado no capitulo anterior, porque h& nestes espacos
sucessivos reordenamentos e reajustamentos familiares, que
permitem uma coabitacdo mais ou menos conflitual entre escola e
familia e conferem aos e as jovens a integracdo e reelaboracédo de
novas disposicoes.

Portanto, se os discursos juvenis sdo constrangidos por dindmicas
que caracterizam os contextos sociais, constata-se que mais do que as
diferencas regionais, 0 sistema sexo-género é determinante na

producdo da diferenciacdo, como é exemplo a possibilidade de
identificagdo diferenciada entre discursos femininos e masculinos.

Como teremos oportunidade de analisar, a questdo dos valores
transmitidos na escola e na familia sdo percebidos pelos rapazes,
mesmo quando identificam pontos de conflito, como mais pacificas e
menos impeditivas de realizacdo dos projectos individuais. Ao
contrario, as raparigas, mesmo quando ndo reconhecem o confronto
entre escola e familia como conflitual, sdo expostas a direitos e
liberdades constrangidas pela sua condi¢do subalterna. Isto pode
produzir tanto uma conformagdo fatalista com os modelos de

132 Na cidade e provincia de Maputo, ao contrario da Alta Zambézia e Cabo Delgado,
néo existem ritos de iniciagdo, o que pode também ajudar a perceber que a ruptura
com 0s mecanismos de socializacdo tradicionais se produza mais facilmente.
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dominacdo, como pode (e isso acontece) conferir uma maior
competéncia na definicdo das escolhas e no desenvolvimento de
estratégias de manipulacdo da ordem.

4.3. Familia e escola: afinidades e complementaridades

Se as diferencas entre os dois meios de pertenca se encontram nos
fins que perseguem e nos meios que tém ao seu dispor, as
semelhancas sdo tanto maiores quando se constata que, num e
noutro espaco, se reproduz uma cultura que estrutura a autoridade e
a legitimidade dessa autoridade, na ndo qualificacdo das/dos jovens
como sujeitos da accdo. Esta questdo é tdo mais importante, quanto
se reconhece que mesmo estando perante espacos estruturados em
funcdo de diferentes ordens de factores, eles combinam-se e
articulam-se, muitas vezes através de mdutua contestacdo, para
exprimir modelos de identidade juvenil. E neste sentido que ser
aluna/o e ser filha/o sédo construgdes mediadas pela fragmentacéo,
mas também pela interseccdo de sistemas de referéncias que
concorrem e também se conciliam, reflectindo-se na adesao e no tipo
de adesdo das/dos jovens em relacdo a familia e a escola (Abrantes,
2003a; Lahire, 2005).

A inventariacdo que realizdmos das semelhancas entre escola e
familia foi construida ndo s6 em torno do modo como as/os jovens
percebem as relacdes e interaccdes na escola e na familia, como
também em func¢do do conteddo da aprendizagem que, aparecendo
como estruturante, pode indiciar a centralidade da sala de aula e do
conhecimento nela transmitido, como é exemplo a seguinte fala:

- “Tem professores que também néo aceitam quando o aluno
quer corrigir, dizem que ndo, ndo é assim. Tem pais também que sdo
assim, que dizem que aquilo é aquilo mesmo ndo ha que discutir”
(Maria 3).
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- “Na escola e em casa ensinam a saber respeitar, comportar-
se bem, ndo aquela coisa de estar sempre a discutir uma coisa de
nada” (Vanessa 2).

Este aparente acordo pode ser explicado pela negociacdo entre os
“agentes da autoridade” das regras que ordenam um e outro espaco
(por exemplo, a obrigacdo imposta por algumas escolas na Zambézia
e Cabo Delgado relativamente ao cumprimento das mangas das
blusas e camisas e das saias do fardamento escolar das meninas),
mas pode também dever-se a uma representacdo da escola apenas
como espaco de instrucdo e, portanto, ndo sujeito a conflito. E
interessante constatar que, seja por “adaptagdo” ou seja por
alienacdo, a educagdo escolar pode ser entendida como um
agenciamento da conservacdo da ordem social. O facto de todas e
todos os entrevistadas/os terem afirmado a auséncia de raparigas
chefes de turma (mas a maioria dos adjuntos de chefes sdo do sexo
feminino), é um bom exemplo de como se realizam as
compatibilidades entre a modernidade escolar e tradicdo cultural,
gue confere as jovens um papel de subalternidade. Como nos disse
uma jovem no distrito de Mocuba:

- “Na minha turma tem chefe e tem adjunta, ela é chefe da
higiene e quando ela manda arrumar, o rapaz diz, vocé tem direito de
mandar eu arrumar? Quem é vocé? Eu na minha casa nem varro,
nem fora, nem dentro. E ela fica limitada. (...) Mesmo se vocé é chefe,
dizem aquela gaja ai ndo tem caracteristicas de mandar, quem é ela
ai?” (Alberta 3).

E outra jovem no distrito de Montepuez subscreve a mesma posi¢ao:

- “Os rapazes dizem: se vocé nos mandar limpar o quadro, vai
se ver comigo. [Eles] ou batem ou abusam. (...) Eu sou chefe de
higiene, eles negam fazer as limpezas (...) e o professor a quem pune
¢ amim” (llda 1).
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Tal como foi analisado no capitulo anterior, a divisdo sexual do
trabalho doméstico formata os papéis sociais e aprisiona as jovens,
desde criancas, no espaco privado. Neste processo, as disposicdes
adquiridas sdo naturalizadas em competéncias que, organizando a
feminilidade, sdo marcadores da diferenciacdo. Quer isto significar
gue as alunas ndo s6 incorporam o trabalho doméstico como seu,
como também n&o reconhecem aos homens “o direito” de o realizar.
Mesmo no caso de alunas que tém (se considerarmos a taxa liquida
de escolarizacdo neste nivel de ensino) uma longa “convivialidade”
escolar, as tarefas domésticas sdo um capital a preservar, sendo que a
partilha com membros masculinos da familia é percebida com
sentimentos de culpabilizagdo e de ameaca. Quando se analisam os
discursos destas jovens relativamente a escola, é notoria a existéncia
de uma simetria entre a divisdo sexual do trabalho e a distribuicdo
das responsabilidades escolares e a conformacdo com a estrutura de
poder. Isto fica claramente evidenciado quando muitas das nossas
entrevistadas, chefes de higiene das turmas, ao referirem-se as
ameacas de violéncia fisica que recebem dos rapazes, o fazem com
um misto de injustica mas também de quase normalidade. Significa
que se projectam para a escola os atributos incorporados na
socializacdo familiar, mantendo-se e refor¢cando-se o discurso da
fragilidade e vulnerabilidade feminina. Como nos disse uma jovem
na provincia de Maputo: “Os homens ndo tém tempo de controlar a
higiene da sala, eles sdo mais inteligentes por isso sdo chefes de
turma. (...) Mas nédo sabem controlar a higiene” (Gilberta 1).

O mesmo discurso, mas mais enfatizado e mais “desculpabilizado”,
no sentido em que a naturalizacdo do modelo de dominacao se faz
sem conflito, foi repetidamente encontrado no norte do pais, tal
como revela esta fala de uma jovem em Cabo Delgado: “As meninas
sdo mais fracas de aprender. (...) Os rapazes tém capacidade (...) séo
mais inteligentes” (Felismina 2).

Esta questédo da divisdo de trabalho na familia, como ordenadora da
constru¢do do masculino e feminino, e que é expressa na escola
através das responsabilidades conferidas as raparigas, mostra como
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0s elementos da desigualdade sdo reproduzidos nas praticas
institucionais e incorporados na construcdo da identidade. Isto fica
demonstrado na grande maioria das entrevistas em que a assunc¢ao
do trabalho doméstico como inerente a condi¢do feminina (ha por
vezes um grande entusiasmo na descricdo do trabalho doméstico, ao
contrdrio do que acontece quando descrevem as actividades
escolares) ndo é percebida como impeditivo para realizar as tarefas
da escola: muitas meninas referem ter tempo para estudar, ao
mesmo tempo que identificam uma lista interminavel de tarefas
domeésticas. Esta situacdo, que pode ser encontrada em todas as
regides, evidencia uma grande contradicdo entre o valor da escola
para romper com o discurso tradicional da dependéncia feminina e a
manutencao da estrutura de género.

A “aprendizagem” da identidade pelo trabalho doméstico é tanto
mais importante de ser analisada quanto mesmo em familias com
empregados domeésticos, as raparigas realizam tarefas domésticas
“para saber”, para ganharem as competéncias que as classifica na
hierarquia de género. O que fica a vista é que se a intervencdo da
escola reside no aperfeicoamento da reproducdo de papéis (as
meninas sdo subchefes), também pode potenciar, como ja referido, a
contestacdo a esses mesmos papéis: isso explica a ambivaléncia dos
discursos, transitando frequentemente entre a adesdo (sendo o
confronto) e a contestagao.

Ha contudo, neste processo de legitimacéo e naturalizacdo da ordem
de género, elementos importantes de contestacdo ou pelo menos de
descontentamento. Veja-se como nos discursos das jovens o facto de
ndo serem chefes de turma encontra justificacbes que acentuam o
“saber mandar” e “saber falar” como atributos masculinos, revelando
ao mesmo tempo consciéncia de algumas dimensdes no processo de
dominacéo, indicando rupturas e pondo em evidéncia a auséncia de
linearidade na reproducdo das disposicbes que estruturam as
relacbes de género. Como se constata por estes depoimentos de
alunas nas provincias da Zambézia e de Cabo Delgado:
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- “As meninas ndo tém capacidade de ser chefe de turma. (...)
N&o tém essa coisa de levar livro de ponto e fazer a chamada
(Leontina 3).

- “Para mim as meninas tém essa coisa de se embelezarem.
(...) Se ela é chefe de higiene ela vai ver tudo ai (...) enquanto o rapaz
chega e vé a carteira do professor suja nem vai ligar. (...) Mas para
chefe de turma sim, se forem meninas elas ndo podem chamar a
atencdo, os rapazes vao prometer porrada, enquanto o homem néo,
nos respeitamos muito mais o homem” (Horténsia 1).

H& uma quase simultaneidade nos mesmos discursos de
conformacédo de papéis género, numa logica disciplinadora e de
resisténcia a formas mais evidentes de discriminacdo. A existéncia de
uma concepg¢do positiva da independéncia da mulher, traduzida em
expressdes como “estudar para ter emprego” ou mesmo “estudar para
ajudar o marido”, veicula um rompimento com a abordagem mais
tradicional que concebe a dependéncia como valor.

A construcdo da argumentacdo da incapacidade das raparigas para
liderar as turmas, assumida muitas vezes pelas proprias, é coerente
com a concepcdo dos professores sobre o0s papéis sociais das
mulheres: “As meninas podem desistir, € 0 que disse 0 meu
professor. E as tantas o meu professor disse que estava a apelar aos
rapazes, eu vos aconselho a estudar, porgue as meninas tém a vida
feita” (Leontina 3).

A natureza da contestacdo das jovens a discriminacdo evidencia as
limitacBes da educagdo escolar como agente de mudanca social,
reforcando a normalidade de um sistema social que discrimina
segundo o sexo. Quer isto dizer que a universalidade do ensino-
aprendizagem, que se encontra nas directivas e nas intencdes
discursivas dos agentes de educacéo (a todos os niveis da hierarquia)
nao se operacionaliza na pratica da sala de aula. Partindo do
pressuposto “da igualdade formal” das/dos alunas/os e dos saberes a
aprender, ndo se questiona e ndo se actua no sentido de
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desenvolvimento de rela¢des sociais mais simétricas. Por esta razéo,
0 normativo que orienta o papel da/do jovem como filha/o num
esquema regido pela autoridade indiscutivel (versus autoritarismo), é
coincidente com os elementos presentes nas identidades da/do
aluna/o, o que conduz a que a desigualdade entre raparigas e rapazes
seja interiorizada como normal e se transforme em verdade e em
crenca (Kaufmann, 2005). Podemos dizer que a “forca socializadora
do contexto” na construcdo dos papéis sociais de raparigas e rapazes,
tanto no meio escolar restrito, enquanto sistema de ensino realizado
principalmente na relagdo professor-aluna/o, como na familia,
permite uma construcdo identitaria em conformidade com a ordem
social e cultural dominante (Kaufmann, 2005).

Como ja se referiu, a falta de concorréncia entre a escola e a familia
revelada pelos discursos juvenis, mostra que mesmo as situacfes de
discriminacdo que aparecem como “positivas” (como a maior
toleréncia face ao insucesso escolar das alunas) encontram
justificacdo na reproducgdo das diferencas naturais entre homens e
mulheres:

- “Os rapazes sdo mais activos nas aulas, conseguem discutir
com os professores, as meninas tém vergonha. (...) Mas ha uma que
guando ndo quer uma coisa discute com os professores e até mesmo
com os colegas. As pessoas gozam com ela, chamam-na de Maria
rapaz, mas eu acho que é bom assim” (Berta 3).

Esta altima declaracdo revela, contudo, o surgimento, muitas vezes
traduzido em coabitagdo de discursos contraditérios, de uma
segunda tendéncia da relagdo entre o habitus familiar e as
disposicdes criadas em torno da inser¢do das/dos jovens no ambiente
escolar'33, Esta tendéncia, muito minoritaria, que se caracteriza pela

133 Nesta pesquisa utiliza-se o conceito de habitus familiar, no sentido das
disposicdes inerentes ao modelo androcratico que norma as relagdes na familia.
Significa que, embora nédo tenhamos perdido de vista a importancia das diferencas
de capitais na construcdo dos valores e das praticas familiares, considera-se que
permanece nas nossas sociedades uma estrutura material e simbdlica que suporta,
independentemente da estratificacdo social, a desigualdade de género, que é na
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existéncia de niveis de conflitualidade entre familia e escola, ndo é
uniforme nem peremptoria.

Se tanto para rapazes e raparigas a auséncia de conflito entre familia
e escola é reveladora da reproduc¢do do modelo social dominante que
configura diferentemente os papéis e as funcdes sociais de cada um e
do papel que cabe a escola na construcao das identidades juvenis, no
gque respeita aos jovens alunos é visivel o grau de aceitacdo e
concordancia entre a complementaridade existente. Tanto no seio da
familia como na escola, as relagbes sociais que estruturam os valores
e 0s comportamentos sdo orientadas em todas as unidades estudadas
pelo legitimo poder masculino. E assim que:

- “Na escola aprendemos a conhecer o0 mundo, a termos uma
profissdo. La vem muita gente, cada um traz alguma coisa de
diferente” (Obed 3).

- “Tanto na escola, como na casa, ensinam a respeitar as
pessoas, a ndo ser indisciplinado, a ser pontual. (...) A Unica diferenca
é que na escola aprendemos as futuras profissdes” (Manuel 7).

- “Aqui na escola aprendemos quase a mesma coisa que na
casa, aprendemos a ser homens e a respeitar os mais velhos” (Manuel
6).

- “Na escola e na casa aprendemos a respeitar as pessoas, a
andar limpo, a falar verdade” (Carlos 7).

- “Na casa dao-nos educacao civica e aqui na escola cientifica,
l4& em casa aprende-se a respeitar os outros e aqui € a matematica”
(Fernando 3).

realidade o suporte legitimo da instituicdo familia. Isto quer dizer que, embora
existam muitas formas de familia, os elementos que as organizam ainda sao
fortemente determinados por relages de poder assentes no sexo e na idade, género e
geracao.
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- “Na escola aprendemos a ver as coisas em termos de vida
social. (...) Na escola aprendemos os conhecimentos cientificos e na
familia os bons modos (Zair 2).

O mesmo se passa relativamente ao estimulo para estudar, sendo
mais ambiguos nos discursos femininos as referéncias a valorizacao
da educagdo escolar pelos pais, aparecendo por vezes com
contrapartidas muito duras: “Eu acho que la em casa nos deviam dar
mais moral para vir a escola, tem muitas mogas que ndo tém tempo
para estudar. (...) Muitos pais s6 zangam no final do ano, quando o
filho diz: papa chumbei” (Cacilda 1).

Para os rapazes, pelo contrario, a motivacdo familiar para o estudo é
constante, estando de acordo com 0s papéis sociais reservados a uns
e a outras, sendo interessante constatar as semelhangas entre a
natureza do estimulo realizado na familia e na escola. Tal como
outros estudos evidenciam (Dionisio, 2007), a escola produz um
discurso “desregulador” na medida em que os apelos para o trabalho
escolar sdo estruturados pela ameaca da reprovagdo e de um futuro
“falido”. Para os rapazes a perspectiva de desemprego tem uma forte
carga simbolica, pois os incapacita de “serem homens”, “terem casa”,
“terem mulheres e filhos”, isto é, de exercerem o poder num modelo
concebido como socialmente legitimo. Esta unidade/cumplicidade,
mais do que complementaridade entre escola e familia, é mais uma
vez revelador de um processo feito de continuidades e
descontinuidades, porque se pela sua funcdo a escola propde um
normativo orientado pela “cegueira” relativamente a estrutura de
poder fundadora das desigualdades, ela reproduz e reforga (e renova)
o sistema de diferencia¢bes produzido na familia. Nesta ordem de
ideias, um jovem na provincia de Maputo e outro na cidade de Pemba

afirmam:

- “O meu pai confia muito em mim porque sou homem. (...)
Sempre da esperanca. (...) As meninas brincam muito (Zair 1).
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- “Eu acho que eles esperam mais dos rapazes, porque as
meninas, basta terem 16 anos comegam a serem concorridas. (...) O
meu pai disse que eu estou a estudar para ajudar as minhas irmas,
elas sdo mais velhas mas o meu pai confia muito mais em mim?”
(Jorge 3).

O discurso do estimulo que mascara, na realidade, expectativas
sociais diferenciadas e desiguais para raparigas e rapazes, é
percebido por estes como o reconhecimento da superioridade
masculina, ndo havendo em nenhum dos entrevistados, qualquer
sentimento de rejeicdo ou de contestacdo ao esforco que deles é
exigido. Isto evidencia a familia como sistema de referéncia principal
e a pouca influéncia, na alteracdo do modelo patriarcal, exercida pelo
convivio com a diversidade, com as novas relagcdes e interaccdes
realizadas na escola. Por outro lado, se em todas as areas de estudo o
processo masculino de construcdo de identidades é realizado com
grande violéncia, esta situacdo é mais expressiva em Cabo Delgado,
onde existe em permanéncia uma espada de Damocles sobre as
cabecas dos rapazes: o que se lhes exige comporta uma nocao de todo
0o poder que provém do facto de ser homem e que se lhe traz
contrapartidas nas oportunidades criadas e na legitimidade do
mando, lhe acarreta também a obrigacdo de sustentar, de ser chefe de
familia, de “dar nome a familia”.

A naturalizacdo da superioridade masculina feita pelos rapazes,
muitas vezes oculta por um discurso de igualdade de direitos, é
construida a partir da pratica familiar relativamente a diferenciacdo
sexual, e da identificacdo com o modelo de dominacdo de que os
jovens sdo defensores. Como agentes de conservagdo 0s jovens
procuram mobilizar os recursos materiais e simbdlicos constitutivos
da identidade familiar, impondo classificagdes que harmonizam e
dao sentido ao poder patriarcal, de que é exemplo este depoimento
colhido na cidade de Pemba:

- “Os meus pais podem comprar uniforme para as minhas
irméds, mas elas ndo entram na sala de aula, vdo vadiar. (...) Nao
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querem estudar. (...) As nossas familias esperam mais de nés homens
porque estamos a ir a frente, as mulheres ja ndo estdo a aguentar com
os estudos” (Julido 3).

Esta capacidade e/ou competéncia de impor visdes e elaborar
estratégias faz-se ndo através de uma separacdo dicotébmica entre
posicbes, mas na interaccdo entre posicOes e na interseccio
produzida, por exemplo, na divisdo de trabalho doméstico. Mesmo
Nos casos em que os rapazes realizam tarefas em casa, existe sempre
a necessidade de o associar a incapacidade feminina para realizar
actividades que exijam forga fisica, considerada como dimensao
importante da masculinidade, e a ajuda familiar. O significado da
classificacdo da existéncia de diferencas entre direitos ndo é
percebida como tal, o que pressupde uma apropriacdo néo conflitual
da bondade da desigualdade, como fica expresso por esta fala de um
jovem na cidade de Pemba, que se refere nestes termos, a hierarquia
de género: “Cada um esta a viver no seu escaldo, por isso ndo ha
diferenca” (Felisberto 5).

Por outro lado, e quanto mais o sistema de educacgdo é marcadamente
centralizado no saber escolar, sendo muito incipientes o0s
mecanismos que possam conduzir a criacdo de niveis de interaccao
mais diversos e estruturantes, a caracterizagdo, principalmente pelos
rapazes, das funcdes de cada um dos meios de pertenca, reforca a
ideia do alheamento da escola relativamente aos principios de
cidadania. Isto quer dizer que a complementaridade significa ndo
apenas o reconhecimento da partilha de valores entre os dois espagos
de socializacdo, mas também que a escola ndo se destaca e diferencia
pelo desenvolvimento de elementos que despertem nos alunos a
necessidade de serem sujeitos de direitos.

O discurso do conflito

A identificacdo nos discursos das/dos jovens do conflito entre a
socializacao realizada na escola e na familia, tem que ser reflectida
com muitas precaucfes, porque, frequentemente, ha contradicdes e
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ambiguidades nas mesmas falas, revelando o0 que pode ser
considerado tanto como expressdo de revolta e contestacdo, como
sinal de conformacdo. Posto isto e relativamente as tensdes entre
familia e escola, encontramos no discurso das/dos jovens duas
posicBes: a primeira que mostra claramente a existéncia de niveis
profundos de conflitualidade entre os meios de socializa¢édo primaria,
expressos pela importancia que é conferida a/ao aluna/o como
“individualidade”, pela possibilidade de questionamento dos
conteddos e regras transmitidas na escola, em contraponto com a
educacdo familiar que acentua a obediéncia e a construcdo da
identidade em torno da imitacdo comportamental dos adultos.
Refere-se que na escola ha mais abertura, fala-se mais a vontade e as
pessoas nao tém medo do professor:

- “Fala-se do sexo, das doencas e ensina-se como € que a
pessoa deve evitar certas doencas. Nao escondem nada. (...) Em casa
€ mais dificil conversar com os pais sobre sexo. Na casa berram
comigo, sempre falam das coisas a berrar, sempre te proibem tudo,
mesmo sabendo que nao é possivel. Eles preferem fazer de conta que
nés ndo namoramos e que tarde ou cedo vamos comecar a ter
relacdes sexuais” (Cacilda 4).

- “Na escola converso com 0s meus amigos, converso tudo e
sinto-me a vontade, converso com 0s meus professores, é diferente
de conversar em casa. As vezes em casa temos medo, medo de contar
para nossos pais e se zangarem, entdo com os colegas e professores é
diferente, nos déo conselhos, ndo se zangam” (Felismina 5).

Portanto, e como temos vindo a referir, a escola € um lugar de
instrucdo, mas também um lugar de liberdade de convivéncia, como
nos disse uma jovem na provincia de Maputo: “Estas na escola, se
queres estudar estuda se ndo queres ndo estuda” (Gilberta 3). Esta
posicdo surge em contraponto com a casa onde 0 controlo e a
formalizagdo desse controlo séo mais evidentes.
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No entanto, e tendo em conta que 0s pais sdo simultaneamente
agentes e objectos de socializagdo, constatou-se nalguns discursos
uma semelhanca de expectativas positivas das familias relativamente
aos dois sexos. Tal como outros estudos mostram (Abrantes, 2003a),
também na pesquisa se constatou que os discursos que indicam uma
valorizacdo parental da educacdo escolar das raparigas sao
predominantemente produzidos ou por jovens oriundas de grupos
com capital cultural médio ou elevado ou nos centros urbanos, onde é
maior o acompanhamento escolar e a integracdo das rotinas
escolares no quotidiano familiar, ao contrario do que acontece em
familias menos escolarizadas onde as rotinas escolares se submetem
as prioridades domésticas. E exemplo disto, o facto das proibicdes de
saida nocturna, que é comum a grande maioria das entrevistadas,
terem aparentemente significados diferentes nas areas espaciais de
estudo: o discurso urbano da proibicéo é suportado pela necessidade
de estudar “para ser independente”, em contraponto com as zonas
rurais onde o cuidado e a guarda do corpo ocupa um lugar central.
Perpassa nos discursos de muitas entrevistadas que o “dever de
estudar” tem menos a ver com a valoriza¢gdo das raparigas e mais
“para ndo fazerem asneiras”, “para se controlarem melhor”, “para
acrescentar mais-valia para um bom casamento”. Estas diferencas,
que podem traduzir a maior ou menor permeabilidade das familias
urbanas ao discurso publico da igualdade de género, funcionando
apenas como uma “garantia simbdlica” de inclusdo na modernidade,
exprimem também o conflito entre novos modos e mecanismos de
socializacdo e a permanéncia do modelo patriarcal.

No entanto, a importéncia da escola para as raparigas é igualmente
assumida por alunas oriundas de familias monoparentais e chefiadas
por mulheres (tanto em areas urbanas como rurais), por vezes sem
formacdo académica e com poucos recursos, mas com uma grande
historia de violéncia e de discriminagao:

- “A minha mée diz que eu tenho que ir a escola, para ser
alguém amanha. Ela diz que ndo gostaria que eu seguisse 0 caminho
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dela porque a melhor coisa que uma mulher pode fazer é estudar,
para néo sofrer com o marido amanha” (Belmira 1).

Nesta linha, pensamos ser importante sublinhar a impossibilidade de
estabelecer apenas uma Unica ordem de factores no surgimento de
novas concepgdes relativamente a importéancia do trabalho escolar: se
a origem social pode determinar representagdes e praticas
divergentes, ela ndo pode ser tomada isoladamente, como alias, fica
provado por este encontro entre “extremos”, que evidencia como as
experiéncias concretas podem reformular a heranca cultural. Por
exemplo, no distrito da Manhica, muitas familias ttm um discurso
mobilizador relativamente a frequéncia escolar das raparigas assente
na independéncia econdmica e na valoracdo do trabalho, sendo a
escola percebida como lugar chave para a transi¢do de classe e de
género. Mesmo que o estimulo para as jovens estudarem esteja quase
sempre relacionado com a experiéncia directa com a violéncia de
género (“os homens de agora s6 engravidam e deixam de qualquer
maneira”, fala de Hélia 1), ha descontinuidades na reproducédo da
desigualdade de género. Ao contrario do que outros estudos
evidenciam (Pais, 2007), ndo existe uma relacdo directa entre
excluséo social e desvalorizacdo da escola. Mesmo para as jovens que
tém uma histdria de insucesso, a escola ocupa um lugar central,
muitas vezes percebido como unico lugar de inclusdo e de partilha. O
paradoxo entre os discursos da desordem, revelados, por exemplo,
nos inumeros relatos sobre a violéncia em contexto escolar, com a
concepcgao da escola como sistema de referéncia, pode ser explicado
pela auséncia de pautas normativas hegemonicas.

Se em todas as areas espaciais de estudo e em todos 0s grupos sociais
e religiosos ha estimulo familiar para a frequéncia escolar das
raparigas, o trabalho doméstico continua a ser classificado como
feminino e como destino, como nos informaram muitas das
entrevistadas em Montepuez: “0s homens ndo cozinham, este é o teu
trabalho” (Vanessa 1).
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A motivacdo para a escola ndo significa forcosamente que estejamos
perante um processo de ruptura com as finalidades e 0os mecanismos
de socializacdo familiar, devendo ser associada aos novos contextos
em que o casamento ndo cumpre hoje a fungéo esperada. Expressoes
como “hoje casa-se na rua” e “divorcia-se na rua”, utilizadas para
caracterizar a fragilidade actual das unifes e que subvertem a ordem
anterior, podem explicar em parte o esfor¢co posto por muitas
familias na frequéncia escolar das filhas. Isto €, a relagdo entre
casamento, maternidade e identidade feminina, estabelecida por
muitas entrevistadas, principalmente nas provincias da Zambézia e
Cabo Delgado, revelam que o estimulo e auto motivacéo para estarem
na escola tem muito a ver com estratégias de sobrevivéncia das
familias em que o estudo aparece como alternativa a uma nova
realidade social, mantendo o que pode ser mantido dos mecanismos
de subalternidade.

Mas se em relacdo as raparigas podemos identificar, por vezes, uma
concepgdo sobre a importancia do trabalho escolar por parte das
familias, que questiona a formatacdo de papéis de género, no que se
refere aos rapazes o valor da escola continua fortemente associado a
reproducdo do poder masculino, como afirma um jovem aluno no
distrito da Manhica: “Meu pai diz que um homem deve formar-se
para que amanha possa criar os seus filhos” (Gil 1).

Embora ndo haja diferencas com outras areas espaciais de estudo
relativamente ao modo como o0s rapazes percebem as
compatibilidades entre familia e escola, o facto de na provincia de
Cabo Delgado os ritos de iniciacdo desempenharem uma funcéo
determinante na abordagem essencialista das identidades juvenis,
leva a uma maior clareza na expressao da dominacéo. Este discurso,
gue justifica a posicao das familias relativamente as diferencas entre
o valor da escola para raparigas e rapazes, é reforcado com uma
concepgdo de perigo que representa a frequéncia da escola pelas
raparigas e que pode, pelas oportunidades que gera, questionar (pelo
sucesso escolar, pelo acesso aos mesmos recursos) a estrutura
tradicional de poder.
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E, assim, com invulgar naturalidade, que muitos rapazes ao mesmo
tempo que se definem como futuros chefes de familia, como
substitutos do pai, reconhecem as raparigas como seres marcados
por uma esséncia que as transforma em individuos néo identificaveis
com a aprendizagem escolar. Este discurso de valorizacdo do
trabalho escolar dos rapazes traduz-se na maior preocupagdo, mesmo
entre pais camponeses, no acompanhamento dos estudos dos filhos e
na diferenca de significado da escola para as raparigas que constitui,
na perspectiva dos jovens, uma forma de compensar a falta de
casamento e de passar o tempo, como nos afirma dois jovens no
distrito de Montepuez:

- “As raparigas sdo diferentes, porque os homens tém assim
um pensamento elevado e as meninas precisam de ser sempre
corrigidas” (Luis 1).

- “Eu acho que a rapariga é diferente (...) ndo pode igualar
com a capacidade do homem?” (Ferréo 1).

Embora entre o0s jovens rapazes a relacdo entre socializagbes seja na
maioria dos casos mediada por mecanismos e agentes que nao
potenciam o conflito, h4, com alguma frequéncia, um discurso que
face ao contexto escolar, principalmente nos internatos onde o
sistema de relacGes e interacgbes os obrigam em permanéncia a
reverem-se e a resituarem-se, revela alteracBes nas hierarquias de
poder. O facto de serem sujeitos as mesmas proibicdes que as
raparigas, circularem os mesmos espagos, terem, mesmo que apenas
aparentemente os mesmos direitos, € vivido pelos jovens com grande
violéncia. Por outro lado, esta convivialidade escolar provoca
também resisténcias relativamente a mecanismos de socializacéo
familiar, como a obrigacdo de ajudar os pais na machamba. Comeca,
sem que isto ponha em causa a constru¢do da masculinidade, um
processo de apropriacdo de elementos que, caracterizando 0 processo
de individuagdo, contribui para a demarcac¢édo do grupo de pertenca.
Esta situacdo é mais visivel em Cabo Delgado, nos distritos de
Mocimboa da Praia e Montepuez, onde a interac¢do entre escola e
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familia é mediada por grandes niveis de conflitualidade, devido, por
um lado, ao perigo que a laicidade da escola representa para a ordem
religiosa islamica e, por outro lado, pelas identificacBes étnicas
diferenciadas que a escola procura ocultar: criando predisposicdes
para a amizade e, particularmente, 0 namoro interétnico e inter-
religioso, a escola, se é socialmente representada como um bem, é
sujeita pelas familias a uma permanente vigilancia e controlo.

E interessante também evidenciar nalguns discursos das alunas, a
accdo da escola na eliminacéo ou reducdo das diferengas sociais e na
ruptura com o discurso da fatalidade:

- “A minha mae costuma dizer que eu sou pobre por isso
tenho que brincar com pessoas pobres como eu. (...) Se eu néo tivesse
estudado teria ido na onda dela. Sem a educagdo da escola eu seria
uma menina bem-educada, mas néo seria o que sou hoje. A educacéo
em casa néo cultiva em mim a ambicéo e na escola eu aprendo a ser
ambiciosa e a querer mais coisas” (Cacilda 4).

Embora considerando a excepcionalidade desta fala, pensamos que
mesmo que o sistema de educacdo faca muito pouco para alterar a
estrutura de género, existem, independentemente das vontades (ou
da auséncia delas), possibilidades na educacdo institucional,
principalmente quando é prolongada no tempo, de, subvertendo a
ordem, introduzir e potenciar os elementos de desordem. Queremos
com isto dizer que s6 o facto de a escola reconverter as hierarquias de
género, mesmo que apenas formalmente, como é exemplo a partilha
dos espacgos entre sexos, permite afirmar que o acesso a educacao das
raparigas é, no que respeita a juventude, o elemento chave para a
mudanca, como esté claramente expresso nesta fala:

- “La em casa nés nunca podemos saber que um homem pode
investigar uma planta, saber o que isso € assim, assim. Mas ja aqui na
escola temos aquela consciéncia de que um homem pode investigar
uma coisa, pode saber como é que apareceu, como € que se pode
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fazer. A pessoa pode estudar, pode encontrar uma raiz, 0 que em casa
nos ndo conseguimos fazer” (Leontina 3).

Por outro lado, mesmo em zonas profundamente genderizadas, como
é Montepuez, ha acordos que provém da permeabilidade das familias
ao discurso publico produzido na escola, como esta patente no
testemunho seguinte: “Na escola aprendemos muita coisa e na casa
também. Por exemplo, na escola aprendemos a desenvolver o nosso
pais, a higiene, muitas coisas, em casa 0s Nnossos pais também nos
educam como tratar 0 nosso corpo, como evitar o HIV/SIDA”
(Vanessa 1).

Mais uma vez se pde a questao de que o espaco escolar € um lugar de
equivocos, pois se a escola, como o afirma Bourdieu (1987), é um
campo de reproducdo da distribuicdo dos capitais econémicos e
culturais, deixando pouca margem para a reversao dos sistemas de
classificagdo, é também, como fica evidenciado pelos discursos das
jovens, um lugar privilegiado de rupturas e de transformacao
identitaria (Giddens, 2002).

E nesta linha de descontinuidades que a analise da inclusdo das
raparigas na escola deve ter em conta duas ordens de fendmenos de
sinal contrario: uma que acentua uma logica de reproducdo das
hierarquias de género e geracional, no sentido em que a escola
“compde” e reorganiza a subalternidade feminina, e outra que
potencia a ruptura e projecta a mudanca. Isto significa que se a
escola, através dos seus rituais (por exemplo, distribuicdo de
responsabilidades nas turmas) genderiza as relagdes sociais, por
outro lado, ao contribuir para romper com as barreiras de protec¢ao
familiar, abre o campo identitario a sucessivas redefini¢des. Como
procuraremos demonstrar ao longo deste texto, estas contradicdes
estao presentes nos discursos das jovens, expressas de forma notavel
nas representacdes sobre o exercicio da sexualidade e na projeccédo
do futuro.
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E dentro desta ordem de ideias que embora a auséncia de dialogo
com 0s pais seja comum para rapazes e para raparigas, isso ndo é
identificado pelos jovens rapazes como conflito, seja porque tém
maiores possibilidades de aceder a mais fontes de informacéao, seja
porque os hiveis de controlo sobre 0 seu comportamento ndo sdo tao
apertados. E isto que nos revelam alguns dos informadores nas
provincias da Zambézia e Maputo:

- “Em minha casa eu ndo falo com meus pais de sexualidade,
da mau aspecto, (...) isso é perder respeito. (...) Assim eu falo com
meus amigos, com colegas” (Francisco 5).

- “Na escola falamos mais, encontramos 0s N0ssos amigos, em
casa ndo podemos falar de SIDA com o pai, € uma vergonha” (Obed

1).

- “Na escola ha livros (...) e podemos conversar. Em casa falar
de sexo pode causar-nos insultos” (Augusto 4).

Também é comum, pese a contestacao feita pelos alunos aos métodos
de ensino, a escola ndo ser representada por eles como um espaco de
violéncia, ou seja, a escola continua e confirma os sistemas de valores
aprendidos em casa, por mimetismo, e ndo pbe em causa a
organizacéo do poder.

Embora produzindo um mesmo discurso, hd um grande diferenga na
forma como as raparigas entendem a falta de proximidade com os
pais: para as jovens, ao contrario do que acontece com 0S rapazes,
essa auséncia de dialogo é associada as maiores possibilidades que os
rapazes tém de buscar e partilhar informacéo e, principalmente, a
mais controlo (sobre as amizades, saidas, espacos que desejam
frequentar). Esta questdo remete-nos, mais uma vez, para a
construcdo social da “vulnerabilidade” feminina, em que 0 corpo
sexuado das mulheres constitui a dimensdo central da dominacgéo
patriarcal (Heilborn, 2006).
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Acordos e desacordos: a diversidade ambigua

Ainda relativamente as tensdes entre familia e escola, hd que
considerar a existéncia de uma terceira tendéncia caracterizada por
um misto de conflito e acordo entre escola e familia, traduzida em
discursos que sdo muitas vezes contraditérios. Estamos, neste caso,
em presenca de ldgicas, modelos e mecanismos diferentes de
socializacdo que vao sendo apropriados pelas e pelos jovens e que
determinam, por vezes, a existéncia de discursos plenos de
ambiguidade e contradic¢do. Isto é visivel, por exemplo, nas respostas
ao questionamento sobre a importancia e o valor da escola e sua
relacdo com a educacdo na familia: muitas/os alunas/os afirmam
simultaneamente que a escola é um espago de oportunidades no
sentido de “deshierarquizagdo” e de “libertacdo”, reproduzindo ao
mesmo tempo os valores fundadores de um modelo classificador dos
direitos em termos de idade e sexo. Esta tendéncia, que é dominante
nas escolas da Zambézia, mostra bem a coexisténcia pacifica entre os
saberes da escola e da familia. A situacdo pode ser explicada tanto
pela necessidade sentida, principalmente nas zonas mais ruralizadas,
de diminuir os riscos de conflitualidade existentes entre escola e
familia, como pelo facto da finalidade da escola se construir como
instrutora de um conhecimento que ndo intervém e nao pretende
intervir na alteracdo dos modelos culturais dominantes!34, como
mostram os seguintes depoimentos:

“Na escola nos transmitem outras coisas, falam de
sexualidade, enquanto na casa ndo. Ensinam-nos a fazer trabalhos
domésticos, cozinhar e dizem que a mulher deve comportar-se bem,
ndo pode sair & noite. Eu tenho que saber cuidar do meu marido, da
minha sogra e da minha casa, (...) mas também se eu ndo souber me

134 Para esta situagdo pode também contribuir a estratégia governamental de levar as
familias a favorecer 0 acesso e a permanéncia de alunas nas escolas, diminuindo os
niveis de conflitualidade existentes entre familia e escola. Esta “separacéo de aguas”
entre papéis e finalidades pode ser uma resposta da educacdo as representacdes
negativas que a sociedade mais tradicional tem sobre a educacgéo que é transmitida
as meninas.
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comportar de uma forma sofisticada, 0 meu marido ha-de ter
vergonha e isso eu aprendo na escola” (Berta 7).

“Em casa aprende-se mais do que na escola sobre
comportamento e o respeito devido aos outros, a maior diferenca esta
nos ensinamentos que a escola ministra sobre doencas e sua
prevencao” (Berta 2).

Significa que a escola fornece as jovens elementos que vdo, como a
entrevistada nos afirmou, “sofisticar” o seu papel social de esposa e
domeéstica. A casa continua, pois, a ser o lugar de realizacdo e de
destino, sendo que a escola aparece como complementar e
subsidiaria, transmitindo o conhecimento que, incorporado nas
identidades, reforca o exercicio de uma feminilidade subalterna.
Muitas jovens, particularmente na Zambézia, tém dificuldades em
distinguir e em comparar a educacdo em casa e ha escola, e
principalmente em classificar, como o demonstra este discurso:

“Na escola hd mais abertura (...) & em casa devemos
respeitar as pessoas mais velhas e os mais novos também. (...) Nas
casas ha aqueles conselhos de uma pessoa, a méae, alguma velha, dao
aqueles conselhos individual, para uma pessoa, na escola é para
todos. (...) Em casa eu ndo posso dar conselhos ao meu irmdo mais
velho, (...) ele acha que é demais com a minha idade e pode até bater”
(Anténia 1).

Se h&a uma tendéncia em que acordos entre escola e familia expressos
nos discursos das jovens vao no sentido de reproducdo da estrutura
de género, fomos surpreendidas, na provincia de Maputo, por
algumas posi¢cdes que acentuam nos dois espacos a existéncia de
ruptura com o modelo cultural, em que a escola e a familia séo
percebidas como complementares, no sentido em que ambas sdo
lugares de afirmacdo de um novo entendimento dos papéis de
género. Nestescasos, a travessia entre a casa e a escola é pacifica,
numa ldgica de rupturas com a previsibilidade esperada em familias
muito pobres e com pouca escolarizagdo. Ao contrario do que
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encontrdmos em Cabo Delgado, e inclusive quando predominam o
mesmo tipo de conselhos (por exemplo, sobre os cuidados com o
corpo), as relacGes sociais na familia ndo sdo percebidas pelas jovens
como ameacadoras e ha posi¢cdes mais afirmativas e independentes
das jovens do sul, sendo capazes de dialogar e contestar as proibicdes
familiares.

Embora este discurso seja de uma minoria de entrevistadas,
pensamos que € importante ter em conta a forca de contextos de
grande exposi¢cdo a modernidade, nomeadamente a visibilidade e a
possibilidade de poderem continuar a usufruir do ensino superior
publico e a relacdo escolaridade/emprego!3s: “Agora uma pessoa que
queira ser empregada de varrer o quintal deve ter a 102 classe, néo
pode ser uma que talvez nem a 12 classe tenha” (Gabriela 2).

Por outro lado, e embora a grande maioria dos rapazes nao
identifique diferencas entre a educacgdo escolar e a familiar, ha entre
eles, principalmente na provincia da Zambézia e Cabo Delgado, um
maior reconhecimento do autoritarismo e da injustica de que sdo
alvos por parte dos professores: “NoOs estamos cansados da corrupc¢ao
(...) e nada podemos fazer quanto a isso. (...) Por exemplo, as
meninas ndo sofrem para estudar, mas nos...” (Francisco 3).

Este discurso, que retomaremos quando nos referirmos a violéncia
exercida em contexto escolar, contrapondo a corrupg¢édo material (dar
dinheiro para ser aprovado) sofrida pelos rapazes ao assédio sexual a
que as raparigas sdo sujeitas, revela como a violéncia exercida pelos
professores sobre as alunas é naturalizada e desclassificada pelos
jovens, numa clara demonstracdo de como se organiza e estrutura o
poder nas relagdes sociais de género.

Encontramos, principalmente na provincia de Maputo, a existéncia
de uma concepcdo em que a familia é percebida como o lugar do
dialogo e a escola como um lugar de exclusdo, seja pela rigidez
imposta na relacdo professor-aluna/o, seja pela percepgdo de

135 Apenas a cidade de Maputo oferece um ensino publico variado e diversificado.
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arbitrariedade na aplicagdo de uma pauta normativa nao
interiorizada como justa, seja pela inexisténcia de regras que
normem a convivéncia escolar. Tal foi constatado em escolas no
distrito da Manhica, em que professores exercem impunemente
violéncia fisica sobre as/os alunas/0s!36.

No entanto e por vezes simultaneamente, alguns consideram existir
mais abertura na escola e mais possibilidades de dialogar sobre o que
consideram ser “os assuntos da vida”: “A gente fala abertamente sem
ter vergonha, sem receio, enquanto la em casa ndo temos aquela ideia
e aquele conselho” (Daniel 1). Conquanto poucos alunos tenham
reconhecido a escola como um espac¢o de igualdade entre rapazes e
raparigas, aparecem contudo alguns que a consideram como um
colectivo, um lugar de troca de saberes e experiéncias: “Onde a
mulher traz uma ideia e 0 homem também, (...) entdo os homens
aprendem e as mulheres também” (Diogo 5); “Aqui ndo ha separacado
de homem e mulher, se um tem dificuldades, o outro ensina” (Daniel
5). O facto destas falas terem sido produzidas ha mesma escola e no
mesmo nivel de ensino pode indiciar a accdo positiva de alguns
professores e direc¢Bes de turma.

A diversidade de posicBes expressa nas trés tendéncias pode
demonstrar que ndo existe juventude, mas juventudes, que tém, com
a mesma idade e escolaridade, representacbes muito diferenciadas,
nem sempre de acordo com a légica classista e com a abordagem
meramente reprodutiva dos modelos culturais. A incorporacdo de
elementos identitarios, particularmente entre as/os jovens, ndo pode
ser vista apenas como resultado do conjunto de disposi¢Ges herdadas
ou construidas em torno da “colectividade”, seja ela a familia ou a
escola, mas tem que ser interpretada também com o modo como o
sujeito joga com a “forca do contexto” e se reinventa.

136 A auséncia de denuncias de situacdes similares nos restantes distritos onde
decorreu a pesquisa deve ser lida com alguma precaucdo, pois pode indiciar uma
auto-imposicdo de ndo nomeagao.
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Por outro lado, se ndo podem ser identificadas alteracGes
estruturantes das representacBes e praticas nos discursos juvenis
sobre a relagdo familia-escola, que possam indiciar a reversdo do
modelo patriarcal, h4, contudo, alguns aspectos que sendo
predominantes nas regides estudadas, assinalam, com o rigor
permitido pela variedade dos contextos, a existéncia de alguma
diferenciacdo. Em primeiro lugar, o facto da cidade e provincia de
Maputo serem mais expostas a factores da modernidade, permite o
desenvolvimento de complexos jogos de negociacdo entre espagos
familiares e escolares e a apropriacdo por uns e por outros de
mecanismos de socializacdo, que no centro e no norte do pais sdo
claramente mais diferenciados. A divisdo do trabalho educativo,
menos configurada no sul de Mocambique, leva a maior
permeabilidade entre espacos, traduzindo-se em novos e muitas
vezes ambiguos acordos (e também conflitos). Em segundo lugar,
também no sul do pais, a circulacdo das/dos jovens por diferentes
espacos gera novas possibilidades de sociabilidade, permitindo que
as/os jovens “deitem mao” a estratégias de resisténcia, rompendo,
através da negociacdo ou do “engano”, com as pautas normativas.
Quer dizer, enquanto em Cabo Delgado e na Baixa Zambézia a
contestacdo aos mecanismos de socializagdo na familia ndo se faz
sem a referéncia aos ritos de iniciacdo, suportados por rigidos
pressupostos de formatacdo identitaria, no sul, a ruptura com
algumas barreiras de proteccdo da hierarquia de género permite
desnudar e potenciar a manipulacdo pelas e pelos jovens do modelo
de dominacdo. Isto significa também que, em contextos sociais como
o da provincia de Maputo, torna-se mais claro a construcao da auto-
identidade através das possibilidades oferecidas aos e as jovens de
“integracdo das experiéncias individuais, articulando mudanga
pessoal e mudanca social” (Ribeiro, 2007: 120).

4.4. Relacéo professor-aluna/o: a discriminacao “positiva”

A relacdo que os professores estabelecem no espaco da sala de aula,
com todos 0s seus rituais e cédigos, é o campo por exceléncia de
revelagdo de um curriculum oculto que exprime, indo além da
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transmissdo dos saberes previamente fixados e definidos, os modos
justos e legitimos de estar e pensar a vida e 0o mundo. Os mecanismos
de ensino e aprendizagem ndo sdo apenas 0s meios através dos quais
0 sistema de educacdo se justifica, mas formata os desejos, as
expectativas e, em Ultima analise, configura modelos culturais
hegemonicos. E também pela analise dos discursos das/dos jovens
relativamente ao “conteddo” da sala da aula que se pode
compreender os valores que subentendem a negociagdo das regras do
jogo, como é exemplo a “utilizacdo” do corpo feminino e a relagdo
sedutor/a-seduzida/o.

A relacdo professor-aluna/o contribui para inculcar, através da
linguagem e dos gestos, uma concepc¢do do “eu” e dos outros que
legitima ou rompe com a heranca cultural. Neste trabalho, foi para
noés importante perceber quais o0s processos utilizados para
reproduzir, produzindo simultaneamente novos elementos, a
desigualdade de género, tendo em conta que se a escola “silencia
sobre discriminagfes” acentuando a néo diversidade dos sujeitos, ela
€ um espaco de relacdes e interac¢cBes que reflectem, reconstroem e
absorvem as dindmicas produzidas a outros niveis da realidade
(Castro e Abramovay, 2003: 2). Ao estudarmos a relacdo professor-
aluna/o quisemos também perceber como a escola, pelas finalidades
que lhe sdo conferidas e por uma ordem de poder instituida, é
produtora de violéncia simbolica expressa, por exemplo, na
linguagem da troca e da exclusdo pelas avaliacdes escolares,
utilizadas pelos professores e que servem para classificar as/os
jovens, para além do restrito espaco escolar. Isto é, o poder simbdélico
exercido na escola, legitimado pelo reconhecimento de uma
autoridade assente no saber e na norma escolar, interfere na
construcdo das expectativas juvenis, acentuando as aliangas entre
diferentes sistemas de disposicdes (Abramovay et al.,, 2002;
Bourdieu, 1980).

Se compararmos as areas espaciais de estudo, constata-se uma
grande uniformidade na forma como as/os jovens percebem as
relacbes com os professores, como desenvolvem estratégias de
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negociacdo e contestacdo, nomeadamente, na producdo da
subalternidade feminina. No entanto, na provincia de Maputo, foi
possivel encontrar posi¢es que diferenciam e identificam com mais
clareza, e também de forma mais brutal, os conflitos entre
hierarquias de género reproduzidas no espaco escolar e o0s
mecanismos modernos de construcdo das identidades, como é
exemplo este discurso de um grupo de entrevistadas no distrito da
Manhica:

- “Eu ndo estou entender. (...) Como ndo esta a entender?,
disse ele, se estds a meter a mao na pipita... (...) E também esse
professor (...) mandava as miudas ao quadro e dizia, vocé tem rabo
bonito, sabes?” (Tamara 2)1%7,

Analisando as entrevistas e tomando como ponto de partida as
representacbes das/dos jovens sobre a presenca da estrutura de
género na relacdo professor-aluna/o, constatdmos a presenca de duas
posicBes: uma, largamente maioritaria (cerca de 90%), que se refere
a existéncia de discriminacao das raparigas, associada, por um lado, a
naturalizacdo da desigualdade e por outro lado, a um ensino
autoritario e arbitrario. A segunda posicao acentua a relacédo de poder
gue se estabelece entre professores e alunas/os, descaracterizando as
relagdes sociais de género como relacdes de poder.

No que se refere as diferencas de percepcdo e justificacdo para a
discriminacdo de género dos rapazes e das raparigas, destacam-se
duas questdes consideradas centrais. Para as jovens, as desiguais
formas de relacionamento sdo explicadas pela natureza que atribui
caracteristicas diferenciadas a mulheres e a homens, ou seja, a
tolerancia manifesta dos professores em relagdo as alunas tem a ver
com uma “normalidade” social que afirma a fragilidade das mulheres
e aceita as fraquezas inerentes ao sexo feminino. Para os rapazes, a
discriminacdo, poucas vezes percebida como injustica, é explicada
tanto pela tentativa de assédio sexual dos professores as raparigas,

137 Este testemunho reproduz um didlogo entre aluna e professor. O termo pipita
refere-se ao 6rgdo sexual feminino.
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como pelo facto de considerarem a incapacidade e a “falta de jeito”
das raparigas para as actividades intelectuais, como justificacdo para
as diferencas de exigéncias por parte dos professores. Embora se
exprimam diferenciadamente, as percepcdes dos dois sexos sobre a
estrutura da relacdo professor/aluna, sdo devedoras de uma mesma
matriz de poder que regula, hierarquiza e configura a identidade
feminina.

Relativamente a primeira tendéncia (cerca de 90%), a maioria
das/dos entrevistados/as afirmam que existem diferencas entre as
exigéncias e o tratamento conferido as raparigas e rapazes,
qualificando a indulgéncia e amabilidade demonstrada pelos
professores face aos resultados escolares das raparigas como forma
importante de distin¢gdo, como fica demonstrado por estes discursos
produzidos na cidade de Maputo: “Quando um rapaz faz barulho
mandam logo sair, & menina eles dizem: nédo faz de novo. Quando um
rapaz tira negativa eles gozam” (Maria 1).

Outra jovem, numa escola da periferia de Maputo, afirma:

7

- “Ha uma coisa assim: quando é uma menina que diz,
professor estou a pedir nota, [ele pode responder] da préxima vez
tens que te esforcar. Mas logo ele da ‘valores’. Quando é um homem
qgue diz, estou a pedir nota, ele diz, vocé é homem, tem que se
esforcar. E até pode ndo dar nada. E dificil um professor dar nota a
um rapaz” (Maria 5).

A atitude discriminatéria dos professores respeita também
actividades desportivas, consideradas como campo masculino:

- “Temos que estar sempre a insistir com o professor de
educacgdo fisica, ele da prioridade aos rapazes, mas nés também
gostamos. (...) N6és estamos a jogar futebol, os meninos chegam e
ficam bom tempo a jogar e ele logo manda-nos sair e entram o0s
rapazes” (Manuela 7).
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- “Os professores tém pena de nés, nem sempre mas muitas
vezes eles nos poupam, Ndo zangam muito cONNOSCO, Mas aos rapazes
uma pequena coisa eles logo berram” (Belmira 2).

- “Quando um rapaz é assim burro, eles gozam muito e até
podem dizer, ah, tu és maricas, nem pareces homem. Quando é uma
moca ndo é assim tanto” (Berta 6).

Estas falas sdo demonstrativas do modelo de discriminacgédo existente
nas escolas e no papel dos professores como actores dessa mesma
discriminacdo, com implicacdes tanto nas relagdes sociais de género,
como na construcdo de uma identidade subsidiaria da inferioridade
cultural das mulheres. Esta identificacdo natural com a proteccdo
dada pelos professores esta de tal modo interiorizada, que mesmo o0s
apelos a intervencdo das meninas sdo percebidos como injustos,
como se constata nesta entrevista realizada em Pemba: “O professor
vem na sala e diz, hoje é dia das mulheres responderem. (...) As
mulheres é que tém que se preparar todos os dias e isto ndo é bom”
(Vanessa 3).

Notavel também é a construcdo da masculinidade e da feminilidade
através de esteredtipos que exprimem a producdo da violéncia
simbdlica nas relacdes sociais de género. Ao diferenciarem o0s
atributos em funcdo do sexo das/dos alunas/os, classificando-os e
hierarquizando-os, os professores reconhecem e legitimam a
naturalizacdo da desigualdade, como fica demonstrado por esta
entrevista em Montepuez: “O professor contou a histéria de uma
mulher que tinha bebido e que foi violada por sete homens. (...) E
depois disse que nés gostamos muito disso” (llda 1).

A linguagem sexista expressa nestes testemunhos, que péem a nu a
falsa neutralidade e igualdade existente no ensino-aprendizagem,
mostra bem como se mantém e impde o paradigma androcratico na
organizacao das relac@es sociais e das interaccdes, conformadora das
identidades de género. Esta situacdo € tdo mais grave, se tivermos em
conta que estamos em presenca de relacbes de poder fundadas no
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capital escolar e social dos professores, percebidos numa dupla
superioridade: como homens e como professores. E neste quadro, em
gue a violéncia de género é uma violéncia exercida como forma de
orientacdo das relacOes sociais entre homens e mulheres, que pode
ser entendido o facto de algumas raparigas identificarem o sexo dos
professores como determinante na relacdo, considerando injusta e
anormal a igualdade de tratamento: “Se é um professor, nés falamos,
d& 1a um jeitinho puxa l& para 10 e ele aceita. Mas se é professora,
ndo” (Cacilda 3).

Outras pesquisas explicam a integracdo das jovens na escola e a
“toleréncia” dos docentes face ao seu aproveitamento escolar, pela
articulagdo entre a reproducdo de mecanismos de socializacdo
familiar com as possibilidades que a escola tem de romper com a
hierarquia de género (Almeida, 2005). Ou seja, por um lado, as
competéncias de comunicagdo e de gestdo no espago familiar (e
também de subordinacdo) conduziriam a uma maior pacificacdo nas
relacBes professor-aluna, por outro lado, a escola seria, mais que para
os rapazes, um lugar de liberdade, de novas convivialidades, e de fuga
ao destino das suas maes, tias e avés. O que pudemos observar neste
estudo é que, se na realidade a escola joga um papel importante na
alteracdo das expectativas da dependéncia econ6mica das jovens,
potenciando também a mudanca das disposi¢cbes da dominacdo, a
relagdo professor-aluna acentua, mesmo quando aparenta o
contrario, a discriminagdo, mesmo que seja pela positiva, das alunas.

A discriminacdo, que no entanto nao é concebida como tal pelas
raparigas, expressa nas maiores exigéncias feitas aos rapazes, mais
facilmente acusados de preguicosos, mas também mais estimulados a
estudar e a ter sucesso, evidencia um dos mecanismos mais fortes da
accdo da escola e dos seus agentes na estrutura de género e no seu
acordo com a socializacdo familiar. Quando as/os jovens afirmam,
por um lado, que a escola e a casa sdo complementares, néo
representando como conflituais os elementos de identificacdo e
reconhecem, por outro lado, que os rapazes sdo mais “maltratados”
pelos professores do que as raparigas, estdo, na realidade, a exprimir
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a permanéncia de uma relacdo de desigualdade que acentua papéis
sociais classificatérios segundo o sexo. Significa que, relativamente as
expectativas sociais, 0 sucesso escolar das raparigas é tido como
excepcional, aludindo-se nos discursos de professores e de direc¢oes
das escolas, “as boas notas das raparigas, ao seu empenhamento e
esforgo”. Este discurso que replica a filosofia subjacente as politicas
de igualdade de género, dissimula e oculta a reprodugdo na
organizacdo escolar, dos padrbes existentes para diferenciar e
desigualizar mulheres e homens.

7

Alguns depoimentos ilustram como é que os professores, muitas
vezes, justificando a proteccdo dada as meninas, ndo s6 legitimam a
discriminacéo dos jovens alunos, como reforcam a baixa estima das
raparigas e a natureza transitoria e pouco importante dos estudos.
Veja-se, a seqguir, as falas de véarias estudantes, na Zambézia, numa
entrevista colectiva:

- “O professor disse, um rapaz tem que estudar, ndo pode
casar sem estudar, a menina pode casar sem estudar, casa com
alguém que acaba de se graduar, tem a vida feita”.

- “O professor disse, a turma esté cheia, mas isto ndo é nada.
Até Julho vao desistir, (...) vdo engravidar”.

- “Quando o professor falou aquilo dos rapazes terem que
estudar, ninguém falou, ndo tivemos coragem, nds ficamos assim
humilhadas, e sentamos” (Leontina 3).

Para os rapazes inquiridos nas trés provincias, a discriminacédo das
raparigas implica, sistematicamente, uma abordagem sexual por
parte dos professores:

- “A escola ndo nos déa valor, os professores ndo nos deixam
falar sobre a nossa realidade, (...) valorizam mais as meninas porque
sdo bonitas. (...) Mas as professoras sdo diferentes, elas estdo com
todos, valorizam o trabalho” (Mario 3).
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- “Os professores relacionam-se melhor com as alunas porque
gostam de namorar com elas, e quando explicam ddo mais atencéo a
elas e quando uma aluna chega tarde, os professores deixam entrar,
mas quando séo os rapazes eles ndo deixam” (Carlos 6).

- “Quando no6s homens fazemos alguma coisa ndés vamos
ouvir. (...) Mas se € uma menina nao. (...) Até entrega os testes l4 na
sala dele” (Julido 2).

A questdo que se coloca e que analisaremos mais a frente, é que a
maioria dos rapazes ndo s6 ndo percebem a discriminacdo como
injusta, como naturalizam a violéncia exercida sobre as raparigas,
como é exemplo, o facto de considerarem legitimo o assédio sexual.

Parece-nos que mesmo que estes relatos ndo possam ser
generalizados, fica implicita uma representacdo de desconfianca e de
falta de credibilidade dos professores que, podendo ser normais no
contexto da relagdo conflitual professor-aluna/o, estdo de acordo
com a precariedade da posicdo social do professor e com a
ambivaléncia entre o discurso publico da igualdade, a sua traducao
na sala de aula e 0 modelo cultural que informa as representacdes
sociais. Isto é, a diferenciacdo sexual transmitida no processo de
ensino-aprendizagem deve ser compreendida pela natureza do poder
que caracteriza as relagdes professor-aluna/o, pela distor¢cdo da
questdo da inclusdo escolar das raparigas (manutencdo de uma
perspectiva excludente das raparigas do campo do saber formal) e,
principalmente, pela ideologia patriarcal:

- “Os professores partidarizam as atitudes, quando sao
meninas eles sdo mansinhos. (...) As meninas sdo ajudadas (...)
mesmo com negativa sempre aparecem boas notas nas pautas. (...)
Eles conquistam” (Daniel 3).

- “As meninas sdo favorecidas, (...) precisam de abrir apenas
um pouco o peito” (Luis 3).

218



A linguagem gque comunica de forma perfeita a violéncia exercida no
quadro das relagbes professor-aluna/o, e que caracteriza a
construcdo da masculinidade com base no mando, na agressividade e
no castigo, é prolongada e legitimada, principalmente nas zonas
rurais de Cabo Delgado, com a descri¢do da violéncia fisica sobre as
raparigas. Embora também tenhamos tido denuncias de violéncia
fisica cometidas sobre as alunas na provincia de Maputo, ha aqui
mais resisténcia e consciéncia da injustica, por razbes que se
prendem com a apropriacdo do discurso publico da punicdo da
violéncia, e com as possibilidades de contestacdo geradas pela
mudanca social.

Muitos dos discursos dos jovens entrevistados e que se referem a
discriminacdo positival®® das raparigas demonstram uma posi¢ao
ambigua, considerando-se, através da naturalizacdo do “privilégio”
das raparigas, que as exigéncias feitas aos rapazes sdo socialmente
“normais” porque “o homem é que tem futuro”. Esta posicéo deve ser
compreendida tendo em conta uma ldgica cultural que nega as
mulheres o direito de “frequentarem” 0s espacos publicos em
situagdo de igualdade. Por esta razdo, os rapazes entendem a
discriminacao “positiva” das alunas como expressao da superioridade
masculina: as mulheres ndo vado competir com eles no mundo do
trabalho porque esse mundo lhes pertence por direito. E interessante
evidenciar que mesmo quando as raparigas tém melhores notas, os
rapazes encontram alguma consolacdo no facto de “desconfiarem”
gue esses resultados nao correspondem nem a inteligéncia nem ao
esforco das alunas, e que sdo “coisas de favor”. Esta situacdo deve
levar a questionar a forma como as ac¢des levadas a cabo pelo sector
da educacdo e pelas ONGs no campo do acesso da rapariga a escola,
sdo explicadas e apropriadas pelos jovens. Pelo discurso dos rapazes,
as medidas em prol das raparigas ndo estdo a ser sentidas como uma
estratégia visando a igualdade de direitos, o que pode ser entendido
tanto pela resisténcia ao discurso institucional da igualdade, como

138 Como discriminacgdo positiva entende-se a adopg¢do de dispositivos formais e
informais, com o objectivo de reter as raparigas na escola.
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pelo facto dessa igualdade ndo questionar os mecanismos fundadores
da desigualdade. Ou seja, quando o modelo cultural é considerado
inamovivel, o que acontece na abordagem publica de direitos, é que
as acgOes visando promover o acesso das raparigas a escola acabam
por reforcar a vulnerabilidade “essencial” das jovens.

Portanto, ao ndo reconhecerem a capacidade das raparigas em terem
sucesso escolar e ao afirmarem que devem ser apoiadas em material
escolar e mais atencdo e estimulo, os rapazes transmitem uma
concepcdo de inferioridade das mulheres que reproduz fortemente o
acordo com o modelo de dominagdo masculina. Como nos disse um
jovem na Zambézia e outro em Montepuez, respectivamente:

- “Os principais problemas das raparigas, é que sdo mais
frageis nos estudos, (...) ndo tém mentalidade. (...) Muitas delas véo a
escola porque sdo obrigadas pelos pais e muitas preferem so ficar (...)
acurtir a vida” (Jodo 5);

- “As meninas ndo sdo assim um bocado inteligentes e os
professores insistem nas mulheres porque dizem que as mulheres
nao sabem nada. (...) Os homens gostam mais de estudar” (Victor 1).

E nesta ordem de ideias que quando se questionam as/os jovens
sobre a imagem que tém das formas de discriminacéo produzidas na
escola, se constata que as imagens estereotipadas que os professores
tém sobre as capacidades de uns e outras influenciam a visdo que
as/os alunas/os tém de si, marcando indelevelmente os discursos,
como ficard evidente no tratamento da questdo da gravidez e do
assédio sexual.

Outras pesquisas realizadas em paises com grande desenvolvimento
no campo social e econémico confirmam esta regra social de
distribuicdo desigual de direitos na escola, em que explicitamente se
representa 0s rapazes como mais inteligentes e mais capazes de
atingir as performances escolares do que as raparigas que “fazem o
gue podem”. (Chaponiére, 2006: 131). Isto quer dizer que, pesem as
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diferencas existentes nos modos de socializacdo escolar e familiar,
ambos contribuem, embora com mecanismos de transmissdo e
controlo diferenciados, para a fixacdo de papéis sociais dos homens e
mulheres em acordo com um modelo cultural fundado na
desigualdade de género. Se a organizacdo do sistema de ensino e do
normativo escolar aparece como igualitario e neutral, na realidade, as
relacBes sociais construidas neste espaco podem levar a formalizacéo
legitimada da discriminacdo das mulheres. Esta legitimidade é tanto
mais forte quanto sdo conferidos aos saberes e a ordem escolar uma
superioridade e uma importancia decisivas e inquestiondveis na
construcdo de valores dos cidaddos. A consequéncia préatica desta
situacdo é que mulheres e homens, independentemente da sua
formacdo escolar e da sua competéncia técnica, podem continuar a
reproduzir na vida adulta a ordem patriarcal, como sdo exemplos a
distribuicéo e o exercicio do poder politico em Mo¢ambique.

Se tivermos ainda em conta a situacdo particular de Moc¢ambique,
gue vive em democracia politica hd pouco mais de 10 anos, a escola
seria, em principio, a instituicdo que tem a missdo acrescida de
romper com a visdo totalitaria do passado, permitindo o “treino”
prematuro da intervencédo social. O que se verifica € a manutencao de
uma abordagem conservadora da aprendizagem em que os modelos
de transmissdo estdo de acordo com a tradi¢cdo autoritaria da
transmissdo cultural, realizada na familia, como nos mostram as
seguintes afirmacbes de jovens na cidade de Maputo e em
Montepuez:

- “As aulas hoje em dia ndo sdo bem dadas, ninguém quer
saber o que n6s pensamos, 0 que nés achamos, os professores dizem,
VOCEés ja sabem, ja sabem nao preciso de falar” (Clara 2).

- “Ele diz sou professor vocé ndo pode dizer nada, ndo pode
ter davidas” (Deolinda 1).

Concomitantemente ha, principalmente em Cabo Delgado, mas
também na provincia de Maputo, frequentes alusBes a insultos
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produzidos pelos professores, que atingem, por vezes de modo
semelhante, os jovens dos dois sexos (“sdo burros”, “sdo cées”), mas
gue se distinguem pela natureza das insinua¢8es (por exemplo, sobre
as causas da ndo realizacdo do trabalho escolar), como podemos
constatar nas entrevistas realizadas no distrito da Matola: “Quando
uma menina atrasa ou ndo faz o trabalho, os professores falam que
ndo estuda porque estdo a ver novela, ou ndo dormem cedo ou nao
dormem em casa” (Gilberta 3).

Embora as representacBes da relacdo professor-aluna/o sejam
estruturadas pelos mesmos mecanismos (autoritarismo,
arbitrariedade e desigualdade de género), em Maputo e pelas razdes
que temos vindo a enunciar, as posi¢cdes dos alunos, mas
principalmente das alunas, independentemente da origem social e da
estabilidade familiar, sdo muito mais criticas e contestatarias,
procurando ndo sé denunciar as convencdes que regulam as relacbes
de poder entre alunas e professores, mas insubordinando-se e
confrontando-se com as autoridades escolares.

Fica evidente, através das entrevistas, o0 modo como a estrutura da
subalternidade cultural configura de forma violenta as expectativas
que se tem relativamente ao papel e funcdo da escola. Nao é por
acaso, para retomarmos o que anteriormente foi dito, que o0 insucesso
escolar das raparigas é representado por elas e pelos rapazes, como
“a ordem natural das coisas”, como se o fracasso ndo tivesse, para
ambos o0s sexos, o0 mesmo significado. O discurso de que no éxito
escolar dos rapazes se joga o seu futuro, ao contrario do que acontece
com as jovens, tem implicita uma visdo de que as meninas tém outras
“habilidades” que podem servir de garantia no futuro de adultas.
Como veremos mais adiante, essas “habilidades” e as estratégias para
as desenvolver, constroem-se em torno da significacao cultural que é
dada ao corpo da mulher (corpo material e corpo espiritual),
traduzido na sua competéncia natural para cuidar, tolerar e aceitar. A
associacdo das jovens a casa e ao domeéstico, aqui incluido o trabalho
e a gestdo das tensdes familiares, e a definicdo do campo masculino
ao nivel (superior e dominante) das relagbes e circulacdo entre os
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varios espacos publicos e privados, gera uma percepcdo de
superioridade masculina (Ortner, 2006).

Paralelamente ao discurso da naturalizacdo da desigualdade,
largamente partilhado pela maioria das estudantes, ha outro (que
caracteriza a segunda tendéncia) que, embora destacando a auséncia
de discriminacdo de género, exprime algum desconforto com o
contetldo do ensino, como fica demonstrado pelas entrevistas
realizadas na cidade de Maputo e no distrito de Montepuez:

- “Aqui sdo todos farinha do mesmo saco, 0s professores
gostam de voluntarios daqueles que fazem bons exercicios, ddo mais
valor” (Maria 6).

- “Aqui o favoritismo € para os mais aplicados” (Berta 2).

- “Aqui ndo h& nenhuma diferenca entre homens e mulheres
na sala de aulas. Nas aulas de Biologia nds falamos de plantas e
raramente falamos de sexo, tudo o que sabemos, costumamos ouvir
ali na rua ou com pessoas mais velhas a comentar. (...) Agora ha
muitas doencas e seria bom que introduzissem matéria relacionada
com Sexo porgque pensam que SOMOS criangas € mesmo em casa, 0S
nossos pais ndo falam sobre sexo” (Manuel 7).

Estas declaracBes que revelam, para além da contestacdo aos
conteudos e metodologias de aprendizagem, um desfasamento com a
realidade social dos alunos e as expectativas que tém relativamente
ao saber e a oferta que lhes é apresentada, sdo aparentemente
contraditérias com as politicas de informacéo sobre educacéo sexual.
Em Mocambique, tem sido notério o esforco do governo e das
organizacdes para divulgar cuidados a seguir para manter a saude
sexual. Estas estratégias direccionadas para o combate ao HIV/SIDA,
gue no caso concreto das escolas tém a sua expressao nas associacdes
juvenis e nos SAAJ, véem, neste contexto de ensino-aprendizagem, a
sua eficacia muito reduzida. Parece-nos que esta situacdo, pondo a
descoberto a auséncia de clareza e de coordenagdo entre o programa
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e os discursos governamentais e as politicas sectoriais, nos alerta
para a necessidade de repensar os objectivos da educacgdo escolar,
tendo em conta a sua importancia na formacdo das identidades
juvenis. No entanto, constata-se pelos discursos juvenis que a
exposicdo a informacéo sobre as ITS, principalmente ao HIV/SIDA,
rompendo com o siléncio a que as doencas do sexo séo
tradicionalmente votadas (alguns dos nossos entrevistados
“ignoram” a sua existéncia no passado), cria novas necessidades de
conhecimentos sobre o corpo mas, principalmente, pode ter um
efeito de revisdo das concepcdes sobre a sexualidade, ao romper com
mitos e preconceitos.

4.5. O ”’ideal comunitario” e o futuro

Para as jovens e 0s jovens entrevistadas/os, a escola oferece multiplas
possibilidades de circulacdo entre pares, o que lhes permite
desencadear “estratégias identitarias” segundo 0s espagos que
ocupam e 0s papéis que tém que desempenhar (amigo, namorada,
colega, parceiro sexual) (Kaufmann, 2005: 257).

Como nos disse uma jovem:

- “Aqui na escola nés conversamos mais a vontade entre
amigas. Por exemplo, a primeira vez que ouvi falar de menstruacéo
foi aqui na escola. (...) Mesmo outras coisas, como por exemplo
SIDA, é aqui na escola” (Maria 2).

Este testemunho demonstra como as insténcias informais de
socializacdo como o grupo permitem o surgimento de conhecimento
paralelo e da possibilidade das/dos jovens utilizarem diferentes
fontes de informacéo, tanto mais diversificadas quanto mais variados
e multiplos sdo os contextos e as suas possibilidades de escolha. Quer
nas zonas rurais como urbanas, a construcdo das identidades juvenis
em contexto escolar faz-se por aproximacdo e distanciamento a
sistemas de referéncia que veiculam valores e normas
comportamentais fragmentados. Isto significa, por exemplo, que se
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0s media e as associacdes juvenis (referimo-nos as que sdo criadas
para responder as necessidades institucionais de controlo dos
comportamentos) veiculam um discurso unificador, principalmente
quando traduzem o discurso oficial das expectativas sociais sobre
as/os jovens, introduzem intersticios na homogeneizaco. E o caso
das novelas, dos programas e concursos de canto, danca e beleza que
diversificam e complexificam a oferta. Sdo diferenciadas, nas areas
espaciais de estudo, as possibilidades de escolha e o0 modo como
as/os jovens apropriam e vivem as interac¢fes: na medida em que €
maior a oferta e a diversidade das redes de sociabilidade, as/os
jovens urbanos podem mais facilmente que 0s seus pares que
habitam as zonas rurais, circular e fluir entre espacos,
aderindo/recusando/renovando 0s espacos e as interac¢Bes. Ao
contrario das/dos jovens da Zambézia e Cabo Delgado, em que as
lealdades parentais constrangem as escolhas e os “desvios”, no
mundo urbano, ou mais urbanizado e modernizado, como a cidade e
a provincia de Maputo, as/os jovens vao adoptando, num processo
simultaneamente uno e fragmentado (Giddens, 2002), estilos de vida
qgue os fazem reconhecer-se como identidade autonoma. Isto ndo
significa simplesmente a ruptura com as tradicionais fontes de
autoridade, mas potencia uma maior individuacao na interpretago e
na utilizacdo das possibilidades e experiéncias previstas nha
modernidade.

Em Mocambique tém sido estimuladas, tanto ao nivel do governo
como das ONGs, a criagdo de associacbes de jovens. Estas
associacdes, que funcionam em regime de voluntariado, visam
sobretudo disseminar 0 conhecimento sobre as formas de
transmisséo e prevencao das ITS e HIV/SIDA e, mais recentemente,
0 combate ao assédio sexual e a gravidez!?®. No entanto, tém-se
mostrado pouco atractivas para as/os jovens, que na sua maioria as
procuram apenas para pedirem preservativos ou informagdes sobre

139 Nao existe propriamente um regime de voluntariado, dado que na maioria das
associagdes ha pequenos subsidios que suportam as despesas de transporte e de
alimentacédo dos jovens, constituindo, por vezes, a principal motivacdo da adesdo dos
activistas.
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métodos contraceptivos. As razles para esta falta de credibilidade
parece-nos ter a ver com um conjunto de factores que vado desde o
recrutamento dos activistas até as formas de organizacdo e
actividades realizadas. Muito burocratizadas, enfatizando um
discurso moralista e conservador, principalmente no que respeita a
vida sexual, sdo representadas pelas e pelos jovens como parte do
poder institucional, recuperando na ac¢do o discurso cultural para
justificar a permanéncia dos ritos de iniciacdo e dos casamentos
prematuros. Mesmo nos casos em que sdo capazes de reconhecer a
estrutura da subalternidade de género, raramente produzem um
discurso sobre direitos, sendo evidentes as dificuldades em conciliar
as informacdes e a formacédo que recebem das ONGs que as apoiam
com a realidade em que estéo inseridos.

Esta visdo sobre as associacBes juvenis é confirmada tanto pelo
discurso acusatério e pouco tolerante com que grande parte dos
activistas se refere as raparigas que engravidam ou que sdo
assediadas, como pelos jovens alunos que atribuem claramente a
falta de poder que as associa¢Ges tém, a incapacidade de responder
aos problemas apresentados, principalmente quando sdo feitas
acusacOes de assédio sexual aos professores. Parece-nos, pois, que
um dos aspectos centrais que explicam a ineficacia das associacfes
juvenis é a sua incapacidade reivindicativa, ou seja, elas exercem o
poder apenas no quadro do que lhes é conferido pela instituicdo
representada pelos professores, pelas direc¢des das escolas ou pelos
oficiais de programa das ONGs. N&o desenvolvendo iniciativas que
confrontem os interesses das/dos jovens com os dos outros, seja pelo
medo de serem sancionados, pela apropriagdo de um mecanismo de
disciplina obediente e mecanica ou pela insuficiente formacéo, nao
permite que elas/es se revejam nas associacfes que existem nas
escolas.

E assim que a adesdo das/dos jovens se faz, principalmente, a grupos
gue se reunem fora da escola, a partir da vizinhanca. Esta adesdo que
podemos considerar em massa em Mocambique tem normalmente
uma finalidade explicita (jogar, dancar), mas na maioria das
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entrevistas, quando se procura as explicacbes para a participacao
juvenil, fica evidenciado que a informalidade das conversas que se
estabelecem antes ou depois das actividades constituem os elementos
chave da interaccdo das/dos jovens: “Eu faco danga, uma vizinha
convidou-me, 14 tem mogos e mogos e depois falam muito em
namoro, sexo, uso do preservativo, que somos novas para hamorar”
(Manuela).

Este testemunho mostra, para além da existéncia de um “ideal
comunitario”, a necessidade de “organizar” comportamentos que
podem ou néo ser confrontados com a educagio institucionalizada na
familia e na escola. Sobre os elementos de coesdo, vejamos o seguinte
depoimento: “eu falo mais com as minhas amigas, quando temos
uma festa vamos todas juntas, falamos dos mocos. (...) Quando um
moco anda a minha atras e eu se eu gosto dele, eu digo a ela, e ela
pode dizer se da ou ndo da” (Clara 1).

Outra jovem, referindo-se a sua adeséo a associacdes de jovens fora
da escola, afirma:

- “Gosto de fazer teatro, gosto do que se aprende, tem um
monte de jovens, tem mais conversa, é mais, mais novidade, até
porque eu admiro muito as pessoas que falam. (...) Comecei a viajar,
gosto de viajar, tive formacao” (Leontina 3).

Se a escola no seu sentido mais restrito “vé o jovem como aluno, com
regras, deveres e direitos e papéis”, circunscrito em torno da
aprendizagem do conhecimento cientifico, é necessario ter-se conta,
guando se analisa a construcéo das identidades sociais, a articulacéo
entre a “oferta” escolar e a sua apropriacdo e a “oferta/procura” nos
grupos de amigos (Luna, 2006). Significa que se deve tentar entender
como, através dos grupos de pares, as/os jovens vao redefinindo as
suas identidades, aceitando, adaptando algumas vezes, recusando
outras, os elementos que os identificam como parte desses novos
colectivos, a que Maffesoli chama *“tribos” (Maffesoli, 1988).
Escapando ao controlo das instancias tradicionais de controlo
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identitario, como a escola e a familia, 0s novos grupos rompem com a
ordem institucionalizada (sendo por ela rejeitados e
incompreendidos), e reinventam modos, formas, vontades e razfes
para se agregarem. O que leva as/os jovens a juntarem-se Sdo
expressdes efémeras da necessidade de partilhar, que os agregam
como uma onda de fundo, naquilo que Maffesoli chama de
“centralidade subterrédnea informal” (Maffesoli, 1988: 14). Ao
contrario da escola e da familia em que os elementos de inclusdo
estdo claros, com fins definidos e orientados por um principio de
“utilidade” institucionalizada, as/os jovens juntam-se com 0s pares
(do ponto de vista da racionalidade iluminista) “para nada”, para
jogar, para dancar, para ver filmes e novelas, ouvir musica, e falar de
si. O caracter ludico deste grupos parece corresponder a necessidade
das/dos jovens de “restaurar o equilibrio perdido” (Maffesoli,
1988:35), tanto mais forte quanto nos situamos num periodo de
transicdo (entre espacos e valores) que permite combinar estilos de
vida que aparentemente se conflituam. Ao contrario da escola e da
familia onde as regras de jogo e os rituais de pertenca estdo pré-
definidos, nas novas tribos as/os jovens tém a possibilidade de
instituir/criar/quebrar/reactualizar hierarquias e regras, dado que a
circulacdo das/dos jovens por varios espacos se caracteriza pela
fluidez, pela simultaneidade e pela natureza imprevisivel da duracao.
Se 0 que caracteriza as novas tribos, mais do que a precariedade é,
por um lado, o transito entre grupos, e por outro lado a
simultaneidade, ndo significa a auséncia de rituais de pertenca e de
distincdo, em relacdo a outros, levando a que “a delimitacdo
territorial, no sentido fisico e simbdlico seja estruturalmente
fundadora de novas sociabilidades” (Maffesoli, 1988: 250).

O facto das/dos jovens se confrontarem simultaneamente com
diferentes valores produzidos em diferentes espacos, leva a que a
construcgdo identitaria, que ndo é mais que a busca de sentido, seja
realizada em/com sucessivas cristalizacdes, cuja natureza é “volatil”
(Laire, 2001). Esta natureza volatil do processo de construcéo de si é
0 que outros chamam de “pluralismo radical” traduzido na
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“radicalizacdo das buscas, na flexibilidade adaptativa e no
intercambio dos papéis” (Maffesoli, 1988).

Mas se as redes de sociabilidade juvenis se formam muitas vezes em
oposicdo a escola e a familia, acentuando o lazer, o jogo, “sentar nos
muros e olhar a rua”, os sentidos da escola para as/os jovens
continuam tal como outros estudos evidenciam (Abrantes, 2003a), a
ocupar um lugar central, porque é ela que permite a inser¢do no
mercado do trabalho e a realizacdo das suas expectativas. No que
respeita as jovens, os seus sonhos estdo intimamente associados a
consciéncia das dificuldades impostas pela sua condi¢do de mulheres
e a necessidade de escapar ao destino subalterno. Significa que, se ao
contrario da escola e da familia, pelo menos aparentemente, os
grupos de amigos sdo escolhas que traduzem engajamentos e opcdes
individuais, e se constituem como busca de sentido e de auto
reconhecimento, ha intersecgdes e interac¢Ges entre estes espacos
que as transformam em instancias de producdo e validacdo das
identidades. Isto significa que se as légicas, as hierarquias e 0s
mecanismos de incluséo escolar e nos grupos (por geracdo, por etnia,
por género, por origem social) e subgrupos (por estilos de vida) sdo
conflituais e tensas, ha uma trama de entrelacamentos e de
“comunicacfes” produzidas pelas e pelos jovens, articulados em
referéncia ao futuro desejado. E o que fica evidenciado por cerca de
90% das entrevistas realizadas as jovens na provincia de Maputo, em
gue o sentimento de controlo das suas vidas é muito forte, sendo
associado a liberdade permitida pela posse de uma casa e de um
emprego seguro e sO depois ao casamento e a maternidade (“Eu
quero construir a minha casa, ter uma profissdo e depois casar”,
afirma Gilberta 1).

E interessante constatar que mesmo relativamente ao agrupamento
das/dos jovens no seio das religides, mesmo as mais dogmatizadas,
como a catdlica, este fendbmeno surge no discurso juvenil menos
como uma experiéncia religiosa, e mais como uma estratégia nao
racional de identificacéo, de se dar sentido:
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- “Na igreja temos um grupo de jovens e € bom porque somos
todos da mesma idade, falamos de muitas coisas, das drogas, da
prostituicdo e outras coisas da juventude. (...) Explicam que se nos
ndo cuidarmos dos nossos maridos no dia em que vamos visitar os
nossos pais ele pde aquela roupa suja para os teus pais verem que
vocé ndo cuida do seu marido. (...) Na minha igreja fala-se muito da
abstinéncia, mas eu acho muito dificil hoje em dia, hoje em dia quem
casa virgem é matreca” (Clara 6).

Nestas afirmacdes vemos que ainda que o discurso do controlo seja o
mesmo gque em casa, as/o0s jovens sentem-se mais sujeitos e capazes
de gerir e adaptarem diferentes disposi¢fes. Ou seja, tal como ja foi
referido, hda uma ambivaléncia entre os valores transmitidos e as
representagdes e também as praticas incorporadas pelas e pelos
jovens na construcéo das identidades: a aprendizagem de um modelo
hegemdnico de comportamento é objecto de contestacao.

Se os discursos de adesdo sdo comuns aos jovens dos dois sexos, nos
dos rapazes o0s elementos de agregacdo sdo orientados mais
claramente para fins concretos, como o desporto e o teatro. A ordem
do discurso, embora salientando, ao contrario do que acontece com
as raparigas, menos a abstinéncia sexual e a moralizacdo da vida
sexual e mais a necessidade de ter relagbes sexuais seguras e de
restringir o seu inicio ao emprego e aos estudos, adapta ao modelo de
masculinidade os pressupostos definidos pelas NacBes Unidas em
1997, para retardar o inicio da vida sexual dos adolescentes'40 e,
portanto, a possibilidade de constituir familia: “Nao vamos fazer sexo
sem preservativos, ndo vamos estragar a nossa juventude” (Manuel
3).

140 E a chamada politica do ABC (Abstinéncia, Boa Fidelidade e Camisinha) adoptada
no final dos anos 80 pelas Nagfes Unidas como estratégia de combate ao HIV/SIDA
no Uganda. Esta estratégia foi alargada a todos os outros paises no inicio da década
de 90 e adaptada no final do século a contextos particulares. A partir de 2003, a
Missdo do Secretario Geral das Nagfes Unidas introduziu o END (Eliminar a
violéncia contra as mulheres; Nao as transacgdes sexuais; Desistir de namoradas
adolescentes) como forma de diminuir a incidéncia de HIV/SIDA em mulheres e
jovens em nove paises da Africa Austral.
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Do mesmo modo, os elementos de coesao grupal séo apresentados de
forma mais explicita pelos rapazes:

- “Nos falamos sobre a vida sexual. (...) Falo, por exemplo,
guando uma mulher estiver de periodo 0 que pode acontecer comigo.
(...) Também vou ao centro de aconselhamento para saber mais sobre
as doencas e prevengao” (Mario 3).

Ao contrario das raparigas, em que poucas afirmam recorrer aos
centros de aconselhamento existentes fora e dentro da escola,
possivelmente por vergonha de serem identificadas como “raparigas
descontroladas” e por medo de utilizacdo indevida da informacéo
pelas colegas presentes nas entrevistas, 0s jovens alunos identificam
as razbes, as duvidas que tém e os meios que utilizam!4l, Esta
situacdo é demonstrativa de dois factos: o primeiro mostra a
legitimidade que é conferida aos rapazes na obtencdo do
conhecimento sobre sexo e sexualidade, de acordo com um sistema
de valores que determina a ignorancia feminina e a sabedoria
masculina como naturais, justas, correctas e virtuosas. O segundo
facto é a persisténcia de um modelo cultural que ndo apenas nega as
raparigas o direito a informacgdo, como lhes configura a linguagem
em funcéo da estrutura de desigualdade. Para ambos os sexos, “falar
do outro” estrutura as conversas entre jovens, mas o que se dize o
modo como se diz, traduz o sentido que déo a si e ao outro, como
iremos procurar demonstrar pelas significagdes que séo atribuidas ao
casamento e a maternidade.

Quando se questiona os jovens dos dois sexos sobre as expectativas
de vida, a maioria das raparigas e dos rapazes, nas provincias da
Zambézia, Cabo Delgado e Maputo e na cidade de Maputo, priorizam
a independéncia econdmica, o trabalho e o casamento. As diferencas
entre as/os jovens entrevistadas/os, tém a ver, por um lado, com a

141 No entanto, mesmo entre os rapazes existem dificuldades de aceder ao centros de
aconselhamento, o que tem a ver com a vergonha de exporem a sua ignorancia
perante os seus pares e com o receio de serem tomados como pessoas portadoras de
HIV/SIDA.
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classificacdo conferida a cada um dos seus desejos e, por outro lado,
com as experiéncias concretas e diferenciadas de vida. H4 também
uma clara “destradicionalizacdo” no modo como as/os jovens
concebem o futuro com projecto individual e, com excepcédo de
algumas zonas mais ruralizadas em Cabo Delgado, no futuro sonhado
ndo estd previsto o retorno a familia de origem. Isto é tdo mais
interessante, quanto ha sinais de retoma no discurso publico dos
enunciados da fraternidade africana e da solidariedade parental, para
legitimar o recurso aos elementos culturais na preservacao da ordem.

Assim, se para todas e todos a independéncia € muito importante, ha
diferencas assinalaveis entre as razdes que cada um dos sexos
apresenta, sendo que as expectativas de rapazes aparecem muitas
vezes associadas ao facto de se representarem ainda como
provedores, ou seja, enquanto as mulheres falam em cuidar da
familia os rapazes afirmam querer “no futuro dar uma boa vida a
minha familia” (Mério 2). No entanto, é de salientar no discurso
feminino, que a necessidade de seguranca econémica nao aparece ja
como resultado do casamento, mas como imperativo pessoal.
Contudo, as novas expectativas de independéncia econémica por
parte das raparigas tém também que ser explicadas num contexto em
gue o casamento deixa de assegurar o futuro, em que a construcdo da
ideia do valor do trabalho e da autonomia é incorporada nha
construcdo das identidades por dindmicas que actuam de forma
violenta, na ordem social, tal como fica demonstrado nesta fala de
uma jovem em Montepuez: “Gostava primeiro de ter uma profissao
(...) porque agora néo se confia no lar do dono” (Vanessa 1).

E também muito interessante evidenciar que, se entre as raparigas
mais velhas, as profissfes desejadas tém a ver com o cuidado do
outro (enfermeira, professora primaria, secretaria), ha entre as mais
novas uma identificacdo com profissdes que implicam viagens e
aventuras, como o jornalismo e a aviacdo. No que respeita as
expectativas dos rapazes, constata-se que os mais velhos indicam o
emprego (sem especificar a profissdo) como ambicéo e os sonhos dos
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mais novos sdo expressos com grande adjectivacdo: “ser um grande
médico”, “ser um grande cientista”, “ganhar o Nobel”.

Relativamente ao casamento, ele aparece associado tanto nos
discursos dos rapazes como das raparigas, ao estatuto e
reconhecimento social. No entanto, o0 modo como o casamento é
abordado pelos dois sexos é diferente: se para a maioria dos rapazes
(95%) casamento significa “ter casa e emprego” e para parte (50%)
das raparigas significa cuidar do marido e dos filhos'#2, destacam-se
posicBes divergentes acerca do lugar do casamento na vida das
mulheres. Para algumas (10%) a independéncia econémica significa
poder mandar o marido embora de casa, e para outras (50%) a
partilha das responsabilidades constitui o ideal de casamento.
Querem casar, mas ter menos filhos, mais liberdade e mais
responsabilidade. A questdo do numero de filhos desejados pelas
raparigas parece-nos um sinal muito importante da mudanca:
rompendo com a visdo tradicional de que filhos significam riqueza e
garantia na velhice, a maioria das raparigas entrevistadas, mesmo
nas zonas mais marcada pela tradicéo e pela religido, como é o caso
de Mocimboa da Praia, reflectem criticamente sobre experiéncias
concretas por elas vividas:

- “Ter muitos filhos (...) é ndo poder mandar para escola, (...)
nao ter dinheiro para comprar uniforme e sapatos. (...) Sou pobre,
posso fazer nascer muitos filhos mas riqueza nédo tenho” (Isabel 2).

Também nesta ordem de ideias o casamento parece nestes discursos
como resultado de afecto e o trabalho fora de casa como central:

- “Se a mulher fica em casa, muitos homens abusam as
mulheres. Se a mulher tem que estar em casa, lavar roupa do marido,
esperar o marido vir do servico, (...) entdo eles abusam” (Rita 5).

142 Esta situagdo, que é comum as areas estudadas, é mais visivel na provincia de
Cabo Delgado e na Baixa Zambézia, onde a separagdo dos espagos publicos e privado
conformam claramente uma construgao patriarcal do masculino e feminino.
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- “Eu quero-me formar que € para discutir olho no olho com o
meu marido. Como diz a minha tia, temos que ter direitos iguais”
(Claral).

- “Eu quero ser independente porque depender do marido
ndo € bom, imagina ele compra casa, tudo esta na conta dele e ele
arranja outra mulher, me manda embora e aonde é que eu fico?”
(Maria 2).

A aproximacdo de posicBes entre a maioria dos rapazes que
consideram “arranjar mulher s6 quando tiver casa” (Vasco 1) e “casar
é uma obrigacdo” (Felisberto), com algumas raparigas que fazem
anteceder o exercicio da profissio ao casamento, deve ser
compreendida na organizacdo das relacdes sociais de género, como
relacbes de poder. Enquanto para os rapazes estudar, ter uma
profissdo e ter casa sdo expectativas inerentes a normalidade na
construcdo da masculinidade, o desejo feminino de ocupar o espaco
publico representa uma ruptura violenta com o modelo patriarcal,
como nos disseram estas jovens no distrito da Matola: “Para mim néo
vou nada com a cara do casamento, (...) hdo quero ser dada nenhum
golpe” (Horténsia 2).

Isto ndo significa forcosamente a negacdo deste modelo como
desejavel, mas a impossibilidade dele se manter coeso, ou seja, a
fragmentacdo dos seus elementos fundadores, como por exemplo, a
linearidade confortavel da divisdo sexual do trabalho, provocam
tanto a incorporacdo de novos elementos no modelo, mantendo-o
inalteravel, como a sua decomposicao.

E assim, que se para a maioria dos rapazes a constituicio de familia
aparece como complemento natural da identidade social (como nos
disse um jovem em Montepuez: “ter casa, ficar na minha casa,
mandar na minha casa” - Victor 1), para algumas jovens coloca-se a
questdo da livre escolha: “E a escolha de cada um, as vezes a pessoa
pode querer se dedicar mais a carreira” (Maria 1).
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Ha contudo cerca de 30% das alunas que centram o seu futuro no
casamento e na maternidade:

- “Eu gostaria de ter filhos, casar, de preferéncia ter um filho
rapaz, porque dizem da sorte no casamento e sei também que 0s
homens ficam mais satisfeitos quando tém rapazes” (Maria 1).

- “Para mim ter filhos é ser alguém” (Maria 3).

Y

Interessante destacar que esta expectativa face ao casamento e a
maternidade aparece juntamente com uma concepg¢do de mulher
como domeéstica: “quero casar, cuidar dos meus filhos, do meu
marido, ndo deixar tudo com os empregados” (Belmira 2). Esta no¢éo
de maternidade, como causa e como ideal de vida, significa de facto a
castracdo da mulher como ser humano, como individuo, como sujeito
de direitos. Neste sentido, a maternidade é, pois, uma nao escolha, é
um destino pré-configurado nas disposi¢cdes femininas (Chagas,
1995).

Foi interessante constatar que, ao contrario da grande maioria dos
rapazes, para parte importante das raparigas, principalmente no
centro e norte do pais, a maternidade é quase sempre associada a
sexualidade, representando simultaneamente uma ameaga e uma
libertacdo. Mas diferentemente dos rapazes, € muito mais claro e
definitivo nos discursos das raparigas a identificagdo do namero de
filhos desejados, explicado por razdes que tém a ver com liberdade,
mas também com a capacidade de “fazer coisas”. Se para ambos 0s
sexos a reducdo dos descendentes se prende com recursos
econdmicos, para as jovens significa diminuicdo do trabalho
doméstico e possibilidade de usufruir da carreira profissional, da
companhia dos amigos, de “p6r em jogo” dimens@es identitarias
sancionadas por um modelo que centra a identidade feminina no
aparato familiar.

Embora em todas as entrevistas as expectativas em relacdo ao
numero de filhos tenha diminuido, para algumas raparigas ter filhos
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significa: “Ajudar a cuidar de mim como eu cuidei deles, para a nossa
familia ndo desaparecer” (Luisa 5). E para muitos rapazes ndo ter
filhos é razdo para o divorcio: “Se a mulher néo tivesse filhos ia
procurar outra porque ela ndo pode ficar com a minha fortuna, tem
gue pelo menos ser um meu filho” (Fernando 5).

N&o se encontrou na pesquisa uma articulagdo directa entre
descendéncia e ascendéncia e a sua relacdo com os antepassados, na
constituicdo da pessoa. Tal como se discutiu nos dois primeiros
capitulos, ha uma recomposicdo das formas de familias que nos
remete para um reordenamento que tem tanto de material como
simbdlico. Significa que para as/os jovens entrevistadas/os o0s
vinculos com a familia acentuam o provimento e um sistema de
valores circunscrito a formatacao dos papéis sociais, ndo tendo sido
encontrados nos discursos elementos que indiciem a rede de relacdes
tipificada na trilogia definida nesses estudos. Ficou bem claro nas
entrevistas que se ainda existem reminiscéncias das antigas
disposicdes que qualificam a descendéncia como factor de
reconhecimento social (“deixar de ser crianca”) e como ajuda a
familia de origem, a grande maioria das/dos jovens acentuam a
continuidade do nome e a heranca como determinantes. Mesmo
quando se referem aos filhos como estatuto social, fica evidente que
estdo a reproduzir um padrdo moderno de familia e conjugalidade.
Isto ndo significa que ndo haja recurso aos mecanismos tradicionais
de explicacédo para a doenca, para a pobreza, para a morte e para a
infertilidade, mas isso ndo constitui elemento agregador e
significante na construcéo das identidades. Mais uma vez estamos
perante 0 que nos parece ser um processo de reflexividade critica
(Giddens, 2002), em que o sujeito tem a capacidade de escolher em
cada momento 0s recursos que considera necessarios, sem que isso 0
“prenda” a uma légica solidaria mecanica. A questao que se coloca e
gue vai sendo objecto de andlise ao longo deste trabalho, é que a
destradicionalizacdo da estrutura social e particularmente dos
factores de auto reconhecimento das/dos jovens, implica a
incorporacdo de elementos constitutivos da modernidade, se realiza
tanto por rejeicdo a ordem tradicional, como por reajustamento
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dessa mesma ordem. Este transito entre tradicdo e modernidade, em
que aguela vai perdendo ou “ganhando” novas fun¢fes e em que esta
se localiza através também de adaptacOes e reconversdes, constitui
para nos a marca decisiva no processo de construcdo das identidades
juvenis.

A influéncia da violéncia familiar na desclassificacdo do casamento
como futuro tem incidéncia em 10% das jovens:

- “Casar é a ultima coisa que eu quero, como filha ja vivi a dor
das discussdes dentro de casa, as vezes eu ficava com vergonha de
sair de casa com medo dos vizinhos olharem para mim. (...) Casar,
sinceramente nao! (...) Estudar, ter uma boa profissdo e poder fazer
as minhas coisas sozinha, sem depender de ninguém” (Maria 1).

Mas se para a maioria das jovens 0 casamento e a maternidade sdo
binédmios que compfem a matriz da condi¢cdo feminina, surge,
embora em raras entrevistas (realizadas na provincia de Maputo), um
discurso que pulveriza e rompe com a normalidade do modelo, seja
porque o casamento é associado a violéncia, seja também porque é
possivel no processo de construcdo das subjectividades nomear “a
diferenca”: “Casar ndo ambiciono, (...) mas ter filhos sim porque
deixa uma lembranca para a familia” (Gabriela 3). Este rompimento
com significados socialmente partilhados, explicado pelas
possibilidades criadas por contextos marcados pela “desordem”,
permitem o confronto com as representacdes sociais dominantes, ou
seja, estas falas podem ser ditas, porque elas tém um sentido para
guem produz mas também para quem ouve.

E interessante realcar que nenhum rapaz se referiu a violéncia
doméstica, nem como experiéncia nem como determinando as
escolhas futuras. Para todos, a triade trabalho, casamento e
paternidade é interiorizada como valor e como norma.

No entanto, mesmo nos casos em que a maternidade e o casamento
constituem o futuro sonhado, os atributos identificados como

237



modelos sdo a coragem e a capacidade de batalhar, muitas vezes
associados ao exemplo da mée ou de familiares do sexo feminino com
trajectdrias de muita solidao e sofrimento.

Assim, quando se analisa a construcdo das identidades juvenis tem
gue se ter em conta a actuacdo simultanea de véarias fontes de saberes
e de valores que véo sendo utilizados/rejeitados e que contribuem
para o que varios autores chamam de precariedade identitaria (Laire,
2001). A construcdo das identidades faz-se através de processos em
gue as/o0s jovens procuram reconhecer-se e reconhecer os outros. O
dar-se sentido € entre as/os jovens uma procura que se faz pela
circulacdo entre espacos e pela adesdo a modos de pensar e estar, que
se exprimem de forma fragmentada em papéis ainda ndo fixados a
modelos socialmente previstos. A expressao “tudo pode mudar” que
se aplica também aos adultos, constitui entre as/os jovens um
elemento estruturante. Os valores sdo sujeitos a sucessivas
reconstrucgdes que dificultam a classificacdo das experiéncias comuns
e dos elementos que lhe ddo coesdo, ndo permitindo uma clara
identificacdo de representacdes e praticas que configurem, em
definitivo, as suas “individualidades”. Portanto, e embora a
diversidade regional, étnica e religiosa imponha cautelas na
discussdo sobre a determinacdo das relagdes inter grupais e da
circulacdo (e construcdo) de territorios nos processos de construcao
identitaria, fica evidente, relativamente ao grupo alvo estudado, que
as experiéncias vividas pelos e pelas jovens lhes suscitam sucessivas
reinterpretacdes e possibilidades de acc¢éo.
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Capitulo 5

O corpo feminino: sexualidade e violéncia de
género

Pensamos ser util enunciar que a inclusdo de um capitulo sobre o
corpo e sexualidade nos levantou algumas inquietacdes que nos
obrigam a explicitar as razBes dessa decisdo. Em primeiro lugar, a
abordagem tedrica adoptada foi centrada no corpo e no modo como
nele se traduzem contextos sociais e culturais, as disposicdes
familiares, escolares e as experiéncias concretas vividas pelas e pelos
jovens. Significa que ao longo deste livro mais ndo temos feito que
“trabalhar” com o corpo, perceber como foi sendo domesticado e
libertado, em func¢do de expectativas sociais e das possibilidades de
apropriacdo, combinacdo e/ou reversdo dessas mesmas expectativas.
Ao discutirmos os mecanismos familiares e escolares de socializacao,
0 que procuramos entender foi, na realidade, como as relacGes que se
organizam entre os corpos na familia, na escola e nos grupos de
amigos revelam (e ocultam e transformam) as hierarquias de género.
Portanto, se 0 nosso olhar esta informado desde o inicio do trabalho,
desde os valores transmitidos na familia e na escola até ao modo
como se constrai o futuro, de que o corpo desvenda relag6es de poder
que organizam as identidades sociais, porque razdo, entdo, esta
necessidade de “escancarar” as portas as identidades de género,
transitando, num caminho deveras sinuoso, até as identidades
sexuais?
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Sendo o corpo, como afirmamos, o ndcleo da pesquisa, € que esse
corpo é antes de mais um corpo sexuado sobre o qual se vao
construindo os atributos do masculino e do feminino, era importante
destacar como sobre a diferenciacdo sexual se programam as
desigualdades que estruturam as relagbes de género, ou melhor,
como estas sdo tatuadas pela violéncia com que se disciplina o corpo.
Isto remete-nos para a articulacdo entre sexualidade e género, ou
seja, para a questdo de que o poder estruturante das hierarquias de
género se revela de forma perfeita no modo como se realiza o
controlo social das representacbes e das condutas sexuais de
mulheres e homens. Significa que a “sexualidade é um microcosmo
onde se actualizam as identidades de género, pertencimentos de
classe, trajectorias sociais” (Heilborn, 2005: 62).

Assim, a sexualidade, pondo em confronto/dialogo, os individuos e a
sociedade, exprime através dos roteiros sexuais (Heilborn, 2006) a
combinacdo e o conflito entre normas culturais dominantes na
familia, na escola e no grupo de amigos, e a manipulacdo
desenvolvida pelos actores, através da sua reutilizagcdo ou ruptura,
como fica evidente, neste estudo, no modo como raparigas e rapazes
representam e praticam a iniciativa nas relacbes sexuais. E neste
sentido que a escola, pode permitir (ou ndo), pelas relagbes que se
estabelecem entre pares, formalmente percebidos como iguais, a
reconstrugado de valores sobre a sexualidade.

Explicadas as razdes que conduziram a elaboracdo de um capitulo
especifico sobre o corpo enquanto representacdo e exercicio da
sexualidade, pensamos ser oportuno alertar os leitores para as
relacbes que se estabelecem entre educacdo da sexualidade na
familia, tratada anteriormente, e vida sexual que é o objecto deste
capitulo. Numa e noutra parte se fazem e possivelmente se repetem
referéncias a factores que intervém na construcdo das identidades
sexuais. Sendo a familia a primeira instancia de socializacdo, era
impossivel ndo identificar os dispositivos ai elaborados para orientar
a sexualidade de rapazes e raparigas. Por outro lado, a vida sexual,
tratada agora, implica uma andlise que pretende explicar os
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processos e 0s mecanismos que organizam 0s roteiros sexuais, nao
podendo deixar de reconhecer os valores construidos no seio da
familia. A saida para o problema da “multiplicacao” foi a integracéo
de cada um dos factores (familia, escola, grupo de amigos) no
produto final que é uma representacdo “composta” expressa pelas e
pelos jovens.

Face a fluidez e fragmentacdo identitaria, particularmente quando
nos referimos a sexualidade, colocam-se duas questdes. A primeira
tem a ver com a “forca dos contextos”, tanto em termos de meios de
pertenca, como em termos de modelo cultural e social, ou seja, quais
0s modelos dominantes de representacdo da vida e do mundo que
intervém na construcgado social juvenil, e como se pode caracterizar e
definir a heranca cultural nas experiéncias comuns vividas pelas e
pelos jovens nas escolas e nas familias. A segunda questdo diz
respeito a apropriacdo dessa heranca cultural, a sua
rejeicdo/aceitacdo e adaptacdo: como e até que ponto as/os jovens
transformam, por inclusdo ou exclusdo, nas suas praticas e
representacfes, os modelos que lhes sdo impostos. Se atentarmos a
natureza do nosso grupo alvo, alunas e alunos das escolas
secundarias, interessa-nos perceber de que modo os discursos
produzidos sdo conformes a ordem ou introduzem niveis de
contestacdo que podem ser indiciadores de mudanca. E se 0 modo
como a finalidade social da escola desoculta as rela¢bes entre
sistemas de valores construidos na familia, reproduzindo e
produzindo novos elementos identitarios traduzidos nos rituais
escolares, a analise particularizada dos discursos e das praticas sobre
0 corpo fornece os elementos que permitem caracterizar a norma (e
também o desvio da norma) na construcdo do feminino e masculino.

Quando queremos analisar, a partir do discurso sobre a gravidez, o
assédio sexual e a vida sexual das/dos jovens alunas/os, a
representacdo da sexualidade feminina e masculina e, em ultima
analise, a concepc¢do de direitos sexuais e reprodutivos, pretendemos
compreender como a socializacdo escolar, a relagdo professor-
aluna/o e a participacdo nos grupos de amigos, contribuem para
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consolidar modelos de identidade sexual dominantes. Ou, pelo
contrario, permitem subverté-los ou ainda combinam elementos
novos e antigos, numa perspectiva revisionista de aperfeicoamento
da ordem androcrética.

Sendo o0 corpo portador de significados, exprimindo modelos
culturais correspondentes a cada grupo (Mauss, 1974), ele é o lugar,
por exceléncia, do controlo da ordem pela disciplina e pela vigilancia
que sobre ele sdo exercidas (Foucault, 1984). Assim, se a sexualidade
€ o resultado da apropriacdo de valores e normas pelo sujeito, a
guestao que se coloca é como € que através dos discursos, 0s corpos
juvenis sdo, por um lado, texto de cultura, isto €, revelam o modo
dominante de pensar e viver, mas por outro lado séo também agentes
de cultura, no sentido em que produzem, comunicam e actuam.
Significa, também, que sobre a experiéncia comum se vao
subjectivando novos valores e praticas (Foucault, 1984; Bourdieu,
2002a), que podem renovar ou transformar os elementos de coesdo
identitaria, bem visivel nos discursos juvenis sobre o exercicio da
sexualidade. No corpo social feminino estéo, portanto, impressos 0s
modos de pensar e de estar dominantes, tanto através da
incorporacdo da legitimidade da discriminagdo como do
agenciamento dessa mesma discriminacgdo. Através da naturalizacdo
bioldgica das diferencas, se organizam os rituais e as valéncias que
explicam e justificam a dominacédo masculina.

Se, como vimos nos capitulos anteriores, a familia educa o corpo
através da divisao de trabalho, dos ritos de iniciacdo e de todo um
sistema de interdi¢cdes que sdo impostos aos rapazes e as raparigas,
na escola, o corpo continua a ser objecto de policiamento. Por
exemplo, a orientacdo sobre o tipo de roupas a usar (mesmo quando
existe fardamento sdo dadas orientacdes claras sobre o vestuario
feminino) e a vigilancia sobre a maneira de se sentar na sala de aula,
devem ser entendidos como mecanismos de controlo. Como afirma
Foucault, “cada época elabora a sua propria retérica acerca do
corpo”, cada época tem a sua propria forma de policiar o corpo, e ao
fazé-lo legitima os bons e sanciona 0s maus comportamentos
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(Foucault, 1984). E assim que o corpo é um “lugar onde se articulam
natureza e cultura (...) modelado pelo espago e pela época e pela
situacdo social em que ele se insere” (Détrez, 2003: 15).

Ao estudarmos discursos de rapazes e raparigas sobre as dimensdes
da sexualidade propostas na pesquisa, quisemos perceber como as
identidades sociais, tomando como base a diferenciacdo sexual, se
articulam com o modelo patriarcal na producdo de representacoes,
esteredtipos e valores sobre cada um dos sexos. Significa, tal como
propde Vala (1997), identificar quais sdo 0s recursos, por oposi¢ao ou
semelhanca, utilizados pelo grupo das raparigas e pelo grupo de
rapazes, em contextos semelhantes, para se classificarem, se
distinguirem e interagirem. Do mesmo modo, e tendo em conta que a
igualdade oferecida pela escola oculta, pela neutralidade de que se
reveste, a desigualdade entre mulheres e homens, analisamos, na
esteira de outros estudos (Vianna e Unbehaum, 1998), como o
sistema de educacdo pode reproduzir e/ou produzir novos
preconceitos e estereo6tipos de género, e criar resisténcias e conflitos.

O que fica claro, quando se analisam os discursos das/dos jovens é a
permanéncia de um contexto cultural, independentemente das
regides e das idades dos alunos, que discrimina as mulheres, seja pela
“discriminacdo positiva” que distribui em desigualdade as
capacidades e as possibilidades de sucesso escolar das raparigas, seja
pela atribuicdo de intencdes pecaminosas quando se esta em
presenca de raparigas assediadas ou que engravidam fora do
casamento. Este conjunto de elementos que caracterizam aquilo que
algumas autoras chama de “desvalorizacéo universal das mulheres”, é
explicada por uma concepcdo de “cultura como uma classe especial
de manipula¢do do mundo” (Ortner, 2006: 111).

As representagdes sobre sexualidade foram abordadas em quatro
dimensdes: a gravidez, o assédio sexual, a vida sexual e a violéncia,
tendo em conta o0s contextos sociais e culturais, como a
desestruturacdo do tecido social provocada pela guerra e pelas
mudancas de regime, com a criagdo do sistema multipartidario e a
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liberalizagdo econdémica. A escolha destas dimens@es tem a ver com a
necessidade de comparar o discurso social e mediatico com as
percepcdes que as/os jovens tém dos problemas que os afectam e das
medidas adoptadas institucionalmente.

5.1. Vida Sexual, representacdes e praticas

Ao procurarmos distinguir as posicbes das/dos jovens sobre as
dimensbes da sexualidade atras referidas, procuramos identificar,
nas A&reas espaciais de estudo, as variaveis que intervém na
enunciacdo das representacbes e que podem indiciar tanto uma
destradicionalizagdo, como uma retradicionalizacdo de valores e
praticas anteriores, ou ainda a permanéncia e a combinagdo
contraditéria de elementos sobreviventes da tradicdo com o0s novos
factores da modernidade. Quando se analisam os discursos das/dos
jovens, se fica claro, como referimos anteriormente, a manutencéo de
relacbes de género orientadas pelo poder masculino, é necessario
considerar a diversidade, a pluralidade e as nuances (e até por vezes
o conflito) que perpassam os significados que as/os jovens conferem
as pautas normativas da sexualidade.

Ao longo deste capitulo iremos distinguir e aproximar as opinifes
expressas pelas e pelos jovens, salientando o que nos parecem
constituir as particularidades das areas de estudo, indicando alguns
aspectos que podem ajudar a antever e a caracterizar as verdades e 0s
saberes sobre a sexualidade, expressos pelo grupo alvo. O primeiro
refere-se aos processos e mecanismos de conformacdo das
identidades sexuais. Se em todas as regides as hierarquias de género
orientam os valores e as praticas sobre sexualidade, o que determina,
independentemente dos contextos (rurais e urbanos, sul, centro e
norte) diferencas assinalaveis entre os discursos femininos e
masculinos, ha, contudo, dispositivos distintivos na construcdo da
subordinacdo e da “docilidade” do corpo das mulheres. A existéncia
de ritos de iniciacéo (tal como foi discutido anteriormente) no centro
e norte de Mogambique e a sua quase total auséncia no sul (cidade e
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provincia de Maputo), constituem tanto marcadores de integracéo e
diferenciacao, como de papéis e funcdes sociais.

Tendo como fundamento o controlo do corpo, os ritos “protegem” e
constrangem a existéncia social das pessoas. Antes de mais, eles
estabelecem os sedimentos da sexualidade pensada e vivida segundo
um modelo fortemente espartilhado em oposi¢es sexuais binarias,
mas também sdo sujeitos, e isso é visivel hoje pela mercantilizacéo, a
adaptacfes a modernidade, permitindo a intrusdo de elementos que
lhes sdo estruturalmente estranhos. Sdo exemplo disso, as tentativas
de condicionamento de cerimoOnias mais indutoras de praticas
sexuais prematuras. O que se constata € uma combinacdo, no caso
dos rituais de iniciacdo das raparigas, entre uma aprendizagem que
informa sobre a sexualidade das mulheres definida pela
subordinacédo, e uma aprendizagem que oculta e reprime as raparigas
como sujeitos de desejo. Ao mesmo tempo que, no caso das alunas
que frequentam o0 ensino secundario, 0s rituais sdo mais
simplificados e menos prolongados, eles continuam e assim
justificam a sua funcdo, a “ensinar” o que é e como é ser mulher. E
estes ensinamentos vdo desde a simultaneidade de discursos
ameacadores sobre a menstruacdo até as expectativas “positivas” de
“estar pronta” para servir. E neste sentido que a insisténcia no
discurso oficial dos beneficios dos ritos como fendmeno moralizador
dos comportamentos das raparigas (“ensinar a respeitar 0s mais
velhos™), veiculam uma concepcdo de moralizacdo assente na
subalternidade sexual precoce. “Ndo ter medo do homem” é uma
afirmacdo que, perpassando nos discursos de muitas das raparigas
para caracterizar a componente nuclear da aprendizagem ritual,
revela a estrutura violenta dos ritos. A obediéncia e a preparacao para
a aceitacdo da dominacdo sexual, faz dos ritos produtores e agentes
de violéncia. Nao se trata apenas de conformar os comportamentos e
os valores ao modelo patriarcal, mas de destacar nessa conformacao
0 sexo (e a violéncia sexual) como elemento identitario dos ritos de
iniciacdo. E assim que os casamentos prematuros constituem nio um
desvio das expectativas sociais, nem uma consequéncia da pobreza
das familias, devendo antes ser visto como efeito de uma educagao
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sexual (de que os ritos constituem 0 momento decisivo da
legitimacgdo) que configura a utilidade produtiva e reprodutiva do
corpo da rapariga.

Esta situacdo tem reflexos na capacidade de individuagdo das jovens,
ou seja, nas possibilidades que tém de escolher, negociar, lidar e
apropriar a diversidade e a pluralidade das fontes de informacéo. O
que se verifica entdo nas regides norte e centro do pais é esta
ambiguidade e ambivaléncia entre a aceitacdo e adesdo, com a
formatacdo da identidade sexual “fornecida” nas familias e
confirmada nos ritos de iniciagdo e a utilizacdo "descontrolada” dos
ensinamentos produzidos. O facto de muitas jovens afirmarem terem
gostado de realizar ritos, mesmo quando isso implica o exercicio da
violéncia (como serem forgadas a beber liquidos e/ou serem batidas e
insultadas!43), pode explicar-se pelo conhecimento ai obtido. Ou seja,
a aprendizagem sobre o funcionamento do desejo masculino (como
por exemplo, massajar os genitais masculinos), confere-lhes o poder
de manipular e desarmar o outro. A questdo que se coloca é que este
poder, assentando no papel social de servir, constitui-se em néao
poder. Para sermos mais concretas, se nos ritos se ensina as meninas
a guarda do corpo para o homem que vai chegar, a realidade hoje é
gue (o que também acontece no sul), muitas das raparigas tém mais
que um parceiro e engravidam sem controlo familiar. Também, no
sul do pais a educacédo familiar transmite, e de modo muitas vezes
violento, os principios fundadores da desigualdade. Mas a
permeabilidade das familias a modernidade, a auséncia dos rituais
coerentes e compostos de legitimacdo da dominacdo, embora 0s
valores continuem a ser ensinados e suportados pela hierarquia de
género, e a maior exposicdo das/dos jovens a diversidade de espacos
e de informagdo, permite mais autonomia nas varias dimensdes em
que a sexualidade é exercida e pensada. Por exemplo, sendo a
informacdo sobre a menstruacdo (embora muitas vezes também
atravessada pelo discurso ameacador), vivida de forma mais

143 Estes sdo exemplos que nos foram dados por muitas entrevistadas para a
descricdo das cerimonias rituais.
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distendida, nem sempre significa, como acontece na maioria dos
discursos das raparigas, particularmente nas zonas rurais do centro e
do norte, a associacdo com a idade adulta, a casar, a fazer filhos. No
sul ndo sé comega a ganhar expressdo um discurso que acentua mais
a gravidez por desejo individual, mesmo quando este desejo encobre
estratégias de dependéncia, como também o preservativo principia a
ser concebido como proteccdo das doencgas (embora de forma ainda
muito incipiente), o inicio da vida sexual é deixado menos a
chantagem amorosa (e é mais tardio) e mais a necessidade e vontade,
e 0 numero de parceiros é vivido com menos vergonha publica e
culpa privada. No norte do pais, principalmente nas zonas marcadas
pela influéncia islamica, existem tensdes constantes entre estudar e
casar, poder escolher e ndo ter escolha, sendo que as proibicbes e 0s
conselhos que compdem os atributos femininos sdo continuamente
condicionados e percorridos e justificados pelo campo religioso. Na
cidade e na provincia de Maputo, mesmo quando ha semelhancas
entre discursos familiares (por exemplo, ndo vestir roupas curtas,
nao sair a noite), existe mais poder de negociacdo das jovens, pela
presenca um discurso de resisténcia e de desacordo e a possibilidade
de assumir o desacordo.

No entanto, chama-se a atencdo para a necessidade de relativizar as
diferencas assinaladas, ndo se podendo falar em rupturas do modelo
patriarcal, mas sim em recomposicdo e reajustamento. As tensoes
existentes nas representacbes e praticas das/dos jovens das varias
areas de estudo, embora indiciem mudancas nos processos de
construcdo das identidades sexuais, sdo, no essencial, tdo ambiguas e
complexas que temos, por vezes, dificuldades em classifica-las e em

distinguir o que corresponde a destradicionalizacdo ou a
retradicionalizacgio das anteriores disposicoes.

Relativamente as representacdes dos rapazes sobre sexualidade, ficou
evidente que embora no centro e norte sejam realizados ritos de
iniciacdo, ao contrario do que acontece no sul, ndo existem
divergéncias que possam ser indiciadoras de novas representacgdes e
praticas sobre sexualidade. O que encontramos foram alteracdes ndo
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significantes no modo de conceber a vida sexual, que nédo interferem,
contudo, com a prevaléncia de uma posicdo dominante que confere
aos homens a legitimidade de ter e exercer poder. As diferencas entre
discursos masculinos e femininos sdo, por vezes, tdo grandes, que
ndo parecem produzidos na mesma escola e em contextos sociais
semelhantes. Esta situacdo levanta, todavia, uma questdo que
procuraremos tratar ao longo do capitulo, e que tem a ver com 0s
mecanismos de interac¢do entre pares, ou seja, que mecanismos e
gue recursos sdo utilizados pelas e pelos jovens, para responder a
novas disposicdes e dispositivos enunciados nos discursos das
raparigas.

Vida sexual e o lugar do desejo

O exercicio da sexualidade, principalmente no que se refere ao inicio
da vida sexual, nomeadamente a identificacdo dos factores que
explicam diferentemente para rapazes e raparigas as praticas sexuais
e a legitimidade da pluralidade de parceiros, bem assim como 0s
elementos que estruturam a vida sexual, sdo expressos por discursos
que, embora muito heterogéneos e impossiveis de generalizar, se
orientam por relac6es de poder fundadas no género.

A questdo inicial que se coloca na analise da vida sexual das/dos
jovens € a relacdo entre a informacéo obtida nos varios espacos e a
sua apropriacdo pelas e pelos jovens. Quer dizer, como se combinam
e/ou conflituam e sobrepdem a diversidade de produtos da(s)
socializacdo(des), permitindo a emergéncia de novas representacfes
e praticas. Significa que queremos perceber, antes de mais, como se
entrecruzam, continuam e descontinuam as disposicdes normativas
contidas nos processos de socializacdo, de modo a compor (no
sentido disciplinar) as identidades sexuais femininas e masculinas e,
em seguida, como as/os jovens utilizam e comunicam nos seus
discursos esses dispositivos ou elaboram outros, para romper,
integrar e ajustar as suas verdades. E também igualmente importante
saber como se realizam em diferentes contextos as aprendizagens da
dominagdo masculina, quais as suas dimensdes mais expressivas, e
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como elas podem ser objecto de ocultacdo (ou ndo) e de
desestruturacao.

Se tivermos em conta a informacéo produzida na escola verificamos
duas situagdes. A primeira, é que a aprendizagem da sexualidade se
restringe a reproducéo, néo se articulando direitos com mecanismos
biolégicos, 0 que a desumaniza e a afasta do campo das experiéncias
vividas pelas e pelos jovens. O discurso educativo da reproducéo,
pondo a questdo longe das experiéncias das/dos jovens, moraliza a
relacdo sexual, considerando-a s6 sendo desejavel e legitima entre
adultos. Portanto, a informagdo ndo é sé insuficiente, mas ¢é
propositadamente insuficiente, sendo condicionada por padroes
normativos que procuram fazer passar um modelo de
comportamento sexual fundado nos atributos de género. Isto
significa, no que as raparigas diz respeito, que a ignorancia é
simultaneamente uma virtude e uma forma de conhecimento que
estrutura a construcdo do feminino. Uma segunda situacdo e que
entra de certo modo em conflito com o que acabamos de referir, é
gue a informacédo sobre o HIV/SIDA é hoje largamente propagada,
fazendo parte quase obrigatéria do discurso social, isto é, o
conhecimento sobre a doencga constitui um elemento de incluséo
social. A escola como espago moderno tem um papel importante na
transmissdo deste conhecimento. Mas como fazé-lo sem pdr em
causa as marcas de género? Este é um dilema que, embora
dependente de contextos sociais (rurais/urbano), é resolvido com a
acentuacgdo na prevencao, o que poderia fazer antecipar o surgimento
de conflitos entre valores familiares e escolares. No entanto, o que se
verifica é que o regime de interdigdes que penaliza as rela¢fes sexuais
das jovens é reforcado na escola por um discurso burocratico de
prevencdo assente basicamente na abstinéncia. E interessante
constatar que, mesmo quando se fala em preservativo, ndo se tem em
conta que estamos perante jovens que tém uma vida sexual activa e
que as relacBes sexuais sdo estruturadas pelo poder de género.
Procurando preservar os atributos conferidos a mulheres e homens
através da elaboracdo de um discurso de “faz de conta” (que 0 sexo €
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estranho aos jovens, que a vida sexual ainda ndo foi iniciada), a
escola ndo tem um papel activo na construgao de novas praticas.

No que se refere ao conhecimento transmitido aos jovens constatou-
se, por um lado, a impossibilidade de controlo sobre a informacéo
que as/os jovens vao recebendo e também sobre os processos e
mecanismos de interaccdo nos grupos de pares, 0 que conduz a
producao e propagacao de rumores, principalmente em contextos em
gue a vigilancia social é sujeita @ ameaca difusa que novas dindmicas
comportam. E o caso de duas histérias que correm as escolas da
capital de Cabo Delgado: uma sobre um eventual campeonato de
sexo, que se realizaria numa casa, com um jdri que controlava a
performance sexual dos jovens. Uma outra histéria, que de tao
espalhada e reconstruida (com indicacdo de nomes e lugares) se
torna “verdadeira”, descreve a descoberta de um filme pornogréafico
em que a protagonista era uma jovem aluna. Quando quisemos
aprofundar o assunto toda a gente mostrou estar a par, comungando
da mesma repugnancia, mas foi completamente impossivel saber até
gue ponto isto aconteceu, ou se foi apenas um mecanismo de
recomposicéo e de restabelecimento da coeséo social. Por outro lado,
a necessidade e a existéncia de controlo da informacdo sobre
sexualidade, expressa, por exemplo, no discurso moralista e hipécrita
de que “mais informacdo, mais promiscuidade”, tem como ideologia
subjacente a negacdo de direitos das/dos jovens. Ou seja, estes
recebem uma informacéo filtrada em func¢éo de um modelo educativo
gue ndo ajuda a pensar e agir e que ndo confere as raparigas e
rapazes a possibilidade de serem sujeitos de direitos. Isto é tanto
mais claro, quando se constata que é quase nula a participagdo
das/dos jovens na definicdo de politicas que protejam os seus direitos
pois, mesmo sendo o grupo alvo do discurso politico, ndo sdo
convocados a construir esse discurso, o que se reflecte na forma como
se tem pensado e promovido o activismo juvenil em Mocambique. E
0 que se verifica, por exemplo, na informacédo sobre contracepg¢do, em
que o facto de predominar uma concep¢do de planeamento familiar
entre adultos, ndo tomando em atencdo as particularidades da
contraconcepcdo juvenil, leva a que raparigas e rapazes ndo se
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reconhecam no discurso institucional. Esta é uma das razdes que
explicam que, embora de forma geral, todas e todos jovens
identifiguem um ou mais que um dos métodos contraceptivos mais
comuns, como referido ao tratarmos a socializacao da familia, existe
muita ignorancia sobre as condi¢bes em que devem ser utilizados.
Por exemplo, h& jovens raparigas que afirmam orientarem-se pelo
calendario do ciclo menstrual, mas quando tentam explicar, fazem-
no de forma incorrecta; outras ha que dizem que os comprimidos
anticonceptivos podem “estragar o Utero”.

Relativamente a utilizagdo do preservativo foram evidenciadas trés
tendéncias, tanto nos discursos de rapazes como de raparigas: a
primeira, expressa pela maioria do grupo alvo, é caracterizada pelo
“conhecer e ndo usar”, a segunda é representada por um pequeno
grupo que diz usar em todas as circunstancias e a terceira é exposta
por pouco menos de metade dos entrevistados, que afirmam utilizar
0 preservativo ocasionalmente!#4, As diferenciacdes de posicdes
podem ser explicadas pela maior ou menor exposicdo a informacéo
veiculada pelos media e pelas associacdes juvenis que levam a
producdo dois tipos de discurso: um mais ou menos condicionado
pelo politicamente correcto e um outro que explica o uso do
preservativo como resultado da promiscuidade feminina, tal como
ficou evidenciado na fala seguinte:

- “O homem desconfia da mulher (...) porque uma mulher
pode num dia ter cinco relacbes sexuais enquanto para 0 homem
chega uma” (Leonardo 2).

Esta percepcdo de que as raparigas sdo agentes de propagacdo de
doencas esta associada, principalmente em Cabo Delgado, a
acusac0es de feiticaria:

144 A primeira e a terceira tendéncia estdo, por vezes, tdo imbricadas nos discursos,
principalmente dos rapazes, que é dificil estabelecer distingGes.

251



- “Eu uso preservativo com as damas. (...) Essas mulheres sdo
malucas, (...) [podem] j& estar gravidas. (...) [Os outros] dizem que
basta ficares com elas, vocé ndo vai viver mais” (Victor 3).14°

A ndo utilizagcdo do preservativo, situacdo que é vélida para zonas
rurais e urbanas, traduz um acordo social sobre a inutilidade e
irrelevancia do preservativo como meio de ter sexo seguro. Os
discursos dos jovens, estdo, pois, em consonancia, com o de outros
grupos sociais e instancias de socializagdo que vivem numa
ambiguidade entre a disseminacdo da utilizacdo do preservativo e 0s
valores sociais assentes na fidelidade, na abstencéo e na associacéo,
muitas vezes velada, entre promiscuidade e uso do preservativo.

As diferengas entre rapazes e raparigas situam-se ao nivel da
incapacidade das jovens de utilizarem a informagdo
(independentemente da origem social e da idade) para imporem a
mudanc¢a de comportamento, como nos afirmaram entrevistadas em
Cabo Delgado: “héa certos rapazes que ndo querem. (...) E ha certos
que ameacam, dizem vou-te espancar” (Dora 1). Parece-nos, no
entanto, que algumas vezes o discurso da falta de decisdo encobre
frequentemente uma adesdo expressa a representacfes sociais da
relacdo sexual com penetracdo e ejaculacdo: “ha outras que nao
aceitam (...) que ndo querem preservativo. (...) Dizem que tém
bichinho, deixam ao sol, vé-se uns bichinhos ali” (Dora 1). Para além
disso, como ja indicado em outras pesquisas (Silva et al., 2007;
Casimiro et al., 2002), para muitas jovens o uso do preservativo
significa infidelidade por parte dos parceiros, desrespeito e a nédo
assuncao da relacdo sexual como relagdo de compromisso.

Tal como outras pesquisas mostram (Silva et al., 2007, Casimiro et
al., 2002), a utilizacdo do preservativo é muito ocasional, isto €,
embora alguns alunos entrevistados refiram o seu uso, apresentam
uma série de argumentos para fazerem sexo ndo protegido: a

145 H3, por vezes, um entendimento do que o SIDA seria uma estratégia empregue no
contexto da feiticaria e a utilizacdo do preservativo uma forma de impedir os seus
efeitos.
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fidelidade, o preservativo tem “bichinhos”, a falta de prazer
(queremos “nhama com nhama”)!46. No que se refere a questado sobre
gquem deve recair a decisdo, embora haja alguns rapazes que
consideram que devem ser as meninas a impor a utilizagdo do
preservativo (“porque nés homens estamos entusiasmados™; “porque
elas é que ficam gravidas”), a maioria afirma que sdo os homens que
devem (e podem) ter a iniciativa. E assim que, por exemplo, entre os
jovens por nos entrevistados na provincia de Cabo Delgado, ainda
ndo se naturalizou o uso do preservativo; alguns usam-no
irregularmente, outros apenas em relacGes ocasionais. Deste modo,
comparativamente as outras unidades espaciais de estudo, 0s seus
discursos indicam-nos um maior relaxamento no uso do
preservativo. A situacdo torna-se mais preocupante quando o0s
discursos juvenis imputam a iniciativa da relacédo sexual e do uso do
preservativo ao homem, e novamente, com maior incidéncia de
respostas nas unidades espaciais de estudo em Cabo Delgado que nas
outras unidades, e onde as posi¢des assumidas por muitos jovens
estdo carregadas de caracteristicas que ilustram um processo de
socializagBes marcado pela exteriorizacdo de competéncias como o
comando, reconfirmando desta forma os efeitos da construcdo de um
modelo de masculinidade dominante. Embora 0 nosso estudo nao
tivesse procurado informacgdes que eventualmente nos ajudassem a
compreender uma possivel relagdo entre o ndo uso do preservativo
pelos jovens e os preceitos do Isldo, ndo podemos ignorar que o seu
uso é considerado ilicito (haram) por algumas correntes do Islao,
porgque ndo previsto no Alcordo, bem como o0 uso de outros meios de
controlo da natalidade (Bonate, 2006). N&o significa isto, entretanto,
gue ndo tenhamos encontrado algumas opinifes favoraveis a uma
igualdade no poder de decisdo sobre a iniciativa de uma relagdo
sexual ou do uso do preservativo, e casos mais raros, que colocam nas
maos das raparigas a iniciativa de propor o uso do preservativo, para
se protegerem contra uma eventual gravidez ou contaminacdo por
uma ITS/SIDA.

146 Nhama significa carne em tsonga, uma das linguas faladas na cidade e provincia
de Maputo.
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Embora todas e todos reconhegcam a importancia do preservativo
para a prevencdo das doencgas sexuais, 0 seu uso esta, na maior parte
dos casos, associado a prevencado da gravidez e apenas algumas vezes
a protecgdo contra as ITS. Mas com excep¢do de um pequeno grupo
de alunas na provincia de Maputo que associam o uso de preservativo
a proteccdo, nao existe uma relacdo entre direitos e sexualidade
segura, nem do ponto de vista do uso da capacidade de impor a
utilizagdo do preservativo, nem da realizagdo da relacdo sexual. A
este propédsito, uma jovem afirma: “se vocé pede para usar o
preservativo podem ver-te como vadia” (Alberta 4). Outras jovens
justificam a n&o utilizacdo do preservativo com o desejo de
engravidar, como nos disse uma jovem na provincia de Cabo
Delgado: “eu ndo quero o preservativo porque quero que vocé me
engravide” (Felisberta 2). Nesta linha, ha alguma ambivaléncia e
subentendidos sobre a possibilidade de negar ou pedir sexo, ou seja,
quase nenhuma das jovens mesmo as que dizem exigir sempre 0
preservativo, se reconhecem com direito a negar ou a solicitar a
relacdo sexual:

- “E feio para as meninas tomarem a iniciativa. (...) Elas
podem ter a iniciativa, o problema é que eles comeg¢am a pensar que
és uma puta, que conquistas homens e os homens podem vir ter
contigo sé para aproveitar” (Berta 6).

- E ainda uma jovem na provincia de Maputo: “o que é bom é
gostar e ser gostado. (...) Ta claro que se vocé ndo aceitar ele vai
procurar outra. (...) A mim ndo me interessa. Acabou” (Tamara 2).

Media, erotismo/pornografia e comportamentos juvenis

A expansdo dos modernos meios de comunicagdo social levanta
inimeras questdes sobre o impacto que as telenovelas, a violéncia, as
imagens eroticas, particularmente as imagens do corpo feminino
exploradas pela publicidade e a pornografia, podem exercer sobre o
comportamento juvenil, havendo a possibilidade de gerar
“comportamentos socialmente indesejados, como a busca do sexo
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pelo sexo, comportamentos sexistas e agressivos (...) e toda a gama
de crimes sexuais” (Guerra, Andrade e Dias, 2004: 269). Em
Mocgambique, os estudos sobre o impacto dos media na construcao
de identidades sdo praticamente inexistentes, sendo as percepcoes de
educadores e do nosso grupo alvo, no que se refere aos seus
impactos, filtradas pelos valores morais e pelas normas sociais em
vigor. Deste modo, jovens, pais e professores, imputam
frequentemente aos filmes, que por uma irriséria quantia podem ser
vistos mesmo nos cantos mais recénditos do pais, as telenovelas
brasileiras grandemente difundidas em varios canais da televisao e,
em casos menos frequentes, as imagens eroticas e aos filmes
pornograficos, a culpa pela ma influéncia que exercem sobre o
comportamento dos seus filhos.

Em todas as unidades espaciais de estudo constatamos que a maioria
das/dos jovens vé programas televisionados e esta a par dos
acontecimentos mais recentes transmitidos pelas séries de
telenovelas brasileiras ou outros programas, nos canais da televisdo
mocambicana e dos paises vizinhos (para os habitantes das zonas
fronteiricas). Mesmo assim, ha a referir que em algumas zonas de
Cabo Delgado e da Zambézia, ha jovens cuja condicdo financeira nao
permite & familia ter acesso a televisdo, particularmente nas areas
rurais. Se as/os jovens discutem entre si 0s programas de televisao,
sobretudo as telenovelas e séries televisivas, também atribuem aos
mesmos programas a responsabilidade por influencia-los a iniciar
mais cedo a vida sexual e nos modos de vestir. Os educadores, por
sua vez, imputam igualmente aos media a responsabilidade pelas
formas de comportamento dos seus filhos:

- “Por causa das novelas as nossas filhas provam sexo muito
cedo em relagdo ao nosso tempo. NGs podemos néo ensinar, mas elas
sabem através das novelas. (...) As novelas vieram liberalizar o sexo,
hoje ndo ha segredo em matéria de sexo. As vezes eu me interrogo
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porgque andar com a roupa, escondemos o qué? Se tudo anda exposto
na rua, nos ecras de televisao!”147,

Na primeira fase do nosso trabalho de campo, realizado nos distritos
urbanos da cidade de Maputo e na Provincia da Zambézia,
constatamos a existéncia de referéncias constantes ao impacto dos
media, particularmente aos “efeitos nocivos” da pornografia no
comportamento juvenil, razdo porque tentamos aprofundar este
tema nas unidades espaciais de estudo nas provincias de Maputo e
Cabo Delgado, na segunda fase da pesquisa de campo, em 2007. Uma
das questbes com que nos depardmos relacionava-se com as
diferentes percep¢bes transmitidas nos discursos do hosso grupo alvo
e informadores chave sobre pornografia, para além da dificuldade de
encontrar fronteiras entre erotismo e pornografia.

Tomamos como ponto de partida que o erotismo exprime as relacdes
ambiguas entre a estética, o desejo e a seduc¢do (Kaufmann, 2005) e
gque a pornografia € “uma representacdo do comportamento erético
nos livros, imagens, filmes, etc., com a intencdo de causar excitacédo
sexual”48, Na visdo de Giddens, mesmo sendo parcial, o sexo se pode
transformar em mercadoria (Giddens, 1993). Em conformidade,
neste estudo tentamos uma aproximacdo a compreensdo sobre a
percepcdo das/dos jovens relativamente aos efeitos da sua exposigao
a este tipo de informacé&o na sua socializacdo sexual e seu impacto na
formac@o de atitudes positivas ou negativas. Sem que nos fosse
possivel tirar conclusées, mesmo preliminares, a partir dos dados
obtidos durante o estudo conseguimos encontrar alguns indicadores
gue apontam para as seguintes situacdes: i) as imagens eréticas de
mulheres, impressas em papel ou em formato electronico (passadas
através da internet e telefones celulares), a pornografia em forma de
imagens impressas, videos, ou difundidas em formato electronico,
sdo vistas por ambos 0s sexos, embora mais rapazes do que raparigas
declarem o seu consumo. Nos dois casos, este tipo de informacéo é
acedida sobretudo através de filmes com imagens de sexo

147 Ancia falante de Shimakhonde.
148 Encyclopedia Britannica, 1999, citado por Guerra, Andrade e Dias (2004: 270).
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heterossexual expresso, vistas em salas de video ou em casa, com
filmes alugados ou emprestados, na auséncia dos pais/encarregados
de educacdo ou durante a noite depois que eles se retiram para
descansar, e sem 0 seu conhecimento; ii) as/os que declaram alguma
vez terem consumido informacdo pornogréafica/erética, ou
consideram isto normal, ou na maior parte dos casos apresentam
inUmeras justificacdes e opinides “moralistas” sobre o efeito nefasto
da informacdo e a falta de conteudo das suas mensagens; iii) a
terceira situacdo, relatada por rapazes, percebe o consumo deste
material como: a) favoravel a sua formacao sexual: “ensina a beijar e
a ter relagbes sexuais”; “ensina as diversas posi¢des”, estimulando as
melhores formas de obter prazer; b) moralmente prejudicial na
relacgdo homem/mulher, dai que, embora estimulando o desejo de
novas experiéncias, estas devem ser realizadas com “outras
mulheres” com quem eles ndo tém um envolvimento emocional e ndo
as suas parceiras ou namoradas, por ser “ofensivo”49; c¢) provoca
vicios'®0, levando alguns a masturbarem-se por “caréncias afectivas”.

Como temos vindo a referir, h4 uma especializacdo das varias
instancias na informacao sobre sexualidade. Se é da competéncia da
familia a transmissdo de um saber configurado por valores, se da
escola se espera a transmissao do saber técnico, se os media circulam
entre uma informacdo que ordena (pelo discurso politicamente
correcto) e desordena valores (pelas novelas, canc¢es, etc.), é no
grupo de amigos que as experiéncias concretas das/dos jovens séo
pensadas e recompostas. Como outros estudos demonstram, na
passagem do campo familiar para o escolar e para o grupo de pares,
as disposicbes que “compdem” o habitus sdo alteradas e
reconstruidas (Pappamakail, 2007). Neste sentido, o visionamento
de filmes, principalmente o0os que sdo caracterizados como

149 A este proposito Giddens afirma: “As imagens das mulheres em revistas
pornograficas (...) sdo objecto de desejo, mas nunca de amor. Elas excitam e
estimulam e, é claro, sdo quintessencialmente episddicas” (1991: 134).

150 Para Giddens, “a pornografia torna-se facilmente viciosa devido ao seu caracter
substitutivo” (1991: 135).

257



pornograficos®!, sdo ndo apenas uma fonte de informacdo mas um
meio que as/os jovens tém para reconstruir as representacoes e
renovar as praticas.

A pornografia, ao parecer conferir as mulheres o direito ao desejo
sexual, ai explicitado pelos gestos, gemidos e linguagem, numa
aparente transgressdo com a norma (as boas e as mas mulheres, Eva
e Maria), estd de acordo com uma matriz em que o desejo é um
desejo subordinado, um desejo que faz parte da parafernalia do gozo
masculino e justifica o exercicio da violéncia fisica sobre as mulheres
(chicotadas, bofetadas, etc.) (Barbosa e Nogueira, 2005).

E assim, que para um nimero surpreendente de rapazes (mais de
60%) a informacao sobre sexualidade é obtida, para além dos amigos,
através das actividades de divulgacéo realizadas pelas organizacdes
juvenis, da televisdo e dos filmes pornograficos. No entanto, ha
jovens rapazes e raparigas que tém uma posicao clara de rejeicdo da
pornografia associando-a a violéncia, tal como fica demonstrado por
estas falas de jovens na provincia de Maputo:

- “Tem um que assistiu e depois saiu e foi violar uma velha.
(...) Aqueles filmes baralham a cabeca das pessoas” (Gil 3).

- “Vi e ndo me senti bem, é como se estivessem a violar,
preferi desligar aquilo” (Tamara 1).

- “Eu por mim ndo gosto. (...) Basta ver umas posigdes
estranhas logo vou dormir. Aquela posicdo ndo é normal. (...) Sinto
pena das mulheres, (...) € um castigo” (grupo de jovens em Cabo
Delgado: Luis 3, Leonardo 3).

151 Ndo foi possivel aprofundar esta questdo, mas muitos informadores, entre
professores e jovens, consideram as novelas brasileiras como pornogréficas pelas
imagens e pelo discurso erético que transmitem. A auséncia de diferenciacdo entre
pornografia e erotismo revela bem como o controlo sobre o sexo e a sexualidade
constituem as linhas mestras da dominagao masculina.
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Estas falas mostram que ao mesmo tempo que esses filmes podem
indignar pela sua crueza, mostram decididamente a coisificacdo da
mulher, naturalizando o uso da violéncia e explicitando-a como
violéncia de género. Quando os rapazes dizem que exercitam
pornografia “com as damas”, mostra duas coisas: a primeira é a
tensdo referida por Giddens (1993), existente entre o prazer
masculino e o provocar prazer que atravessa as relacbes com as
namoradas, em que se espera reciprocidade e que implica
intimidade, e que é resolvida na pornografia, ao reduzir os riscos de
ansiedade masculina. A segunda, que pode ndo entrar em conflito
com a constatacdo anterior, é que a pornografia representa, uma
forma extrema de exercicio do poder masculino e uma transgressao a
coesdo do modelo de dominagcdo e a moral social. Isto é, se as
raparigas que participam nos jogos pornograficos como que perdem
completamente a sua condicdo humana e a sua condicdo de
parceiras, para se transformarem em nao sujeitos totais, os rapazes
podem libertar a libido. A pornografia fornece assim, ndo apenas um
novo conhecimento, mas um conhecimento para o exercicio do poder
masculino (Abramovay et al., 2002), ou seja, mesmo quando néo é
aplicada é sindnimo de “poder fazer”, como sdo exemplo estas falas
de jovens nas provincias de Maputo e Cabo Delgado:

- “NGs aprendemos a gozar das propriedades da mulher” (Zair

1).

- “Nés aprendemos as posi¢cdes e comentamos: eh viste a gaja
agemer?” (Jorge 3, Ferrédo 4).

Embora alguns jovens (muito poucos) admitam experimentar novas
praticas sexuais com as namoradas, a maioria afirma que por
respeito s6 o fazem com as outras, que sdo, ndo trabalhadoras do
sexo, mas colegas e jovens com quem se cruzam nas discotecas. Esta
situacdo, que foi constatada em Cabo Delgado, mostra bem como as
representacgdes e praticas sociais sao informadas e “purificadas” pelo
modelo patriarcal (puro e duro).
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A pornografia, reduzindo a sexualidade aos 0Orgdos genitais e a
relacdo sexual “sem sentimento”, sufoca e embarga a inclusdo no
processo identitario de uma dimensdo mais completa e complexa do
“outro”: o visionamento quase compulsivo dos filmes pornogréficos,
configura a imaginacdo e a fantasia sexual dos jovens rapazes em
torno de um modelo que tem no exercicio do poder sexual uma das
suas dimensdes mais importantes. E neste sentido que Giddens se
refere a literatura pornogréfica como “parte do sistema hegemaénico
de dominacdo, com a violéncia sexual actuando mais como apoio
secundério do que como um exemplo do poder falico” (Giddens,
1993: 139).

Ao serem questionados sobre a masturbagdo como exercicio da
sexualidade, muitos jovens consideram-na licenciosa, dando voz a
uma série de mitos (“é matar filhos”) que tém origem na religido e na
tradicdo, remetendo a sexualidade para o dominio da reproducgdo. A
nocdo de desperdicio, combinando-se com um discurso
condenatorio, revela ndo s6 a dominacdo do modelo heterossexual
como Unica forma legitima de realizacdo, como a negacdo de outras
formas de satisfacdo sexual, como é exemplo esta fala de um jovem
activista na provincia de Cabo Delgado: “N6s dizemos aos jovens que
tudo em excesso faz mal. (...) Entdo a masturbagdo tem que fazer

assim de vez em quando, porque prejudica”.

Esta situacdo é tdo mais interessante, quanto se constata que o
discurso do sexo seguro acentua a abstinéncia sexual como nuclear.
Do mesmo modo, e tal como a masturbagdo, em sociedades muito
patriarcais como a mogambicana, também o sexo oral é considerado
como ameagador da norma heterossexual. Relatos dos media (cartas
dos leitores e artigos de opinido) e informacdo recolhida em
contextos diversos, mostram que o sexo oral se pratica num contexto
de punicdo, sendo remetida para o campo da condenacdo da
homossexualidade?®2.

152 predomina no senso comum a ideia de que a homossexualidade é estranha aos
“valores africanos”, fazendo parte da contaminacdo da imoralidade ocidental. Por
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Relativamente as motiva¢fes para o inicio da vida sexual constata-se,
em todas as areas espaciais de estudo, particularmente na Zambézia e
em Cabo Delgado, o exercicio da sexualidade feminina surge como
resposta a sexualidade masculinal®3. A satisfacdo das necessidades
biolégicas dos rapazes e o prazer sexual enunciados como
estruturantes legitimos da identidade sexual masculina, sao
percebidas pelas jovens como ameacga a norma dominante. Por esta
razdo, para as raparigas a exigéncia do parceiro aparece como central
na relagdo sexual, enquanto para os rapazes os factores bioldgicos
constituem o estimulo principal. Assim, o inicio da vida sexual dos
rapazes é também apresentado como resultado da complacéncia
social face as necessidades biol6gicas masculinas: “é normal, a
sociedade ndo recrimina. (...) O homem é mais necessitado do que a
mulher” (Abel 2). A pressdo dos amigos para iniciarem a vida sexual
¢ muito grande, ficando implicito nos discursos a obrigacdo dos
jovens darem resposta, mesmo sem o desejarem. a uma concepcao de
masculinidade assente na virilidade:

- “As meninas dizem, eh pa, ele é fraco” (Fernando 3).

- “Bom, tudo o que sei sobre sexo aprendi sozinho, porque
guando eu andava com 0s meus bradas'®, eles diziam que sou
matreco. Ai, como havia uma dama que andava a me chatear, eu lhe
meti no meu quarto, isso aconteceu. (...) Eu ndo usei preservativo,
mesmo com a minha dama actual eu as vezes meto, mas quando
quero ejacular tiro. (...) Comecei a namorar porque estava farto de
ser considerado matreco pelos meus amigos” (Carlos 7).

Esta fala exprime a violéncia que percorre o exercicio da sexualidade
dos rapazes e 0 esvaziamento no namoro da componente afectiva,
como ela é culturalmente representada.

essa razdo, a violacdo dos amantes pelos maridos em contexto de adultério
(retirando-lhe atributos masculinos), sujeita o ofendido a vergonha eterna
(informacéo obtida na provincia de Gaza, 2000).

153 Como, aliés, ja foi apontado por Touraine (2005).

154 Bradas é um neologismo que provém da palavra inglesa brothers.
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Assim, ambos 0s sexos destacam a curiosidade, a imita¢do das/dos
amigas/os e o reconhecimento pelos pares como determinantes para
a iniciacdo sexual. Os fundamentos apresentados, tal como o0s
julgamentos morais produzidos, sdo completamente genderizados:

“Eu estou com a minha amiga e ela pergunta, tu ja
comecgaste a transar? Eu digo ndo, ela diz, tu és matreca, o teu
namorado vai-te deixar, ele vai arranjar outra” (Maria 2).

- “Agora imitam as novelas. (...) Eu também vou querer
experimentar” (Manuela 2).

- “Hoje em dia j& ndo h& idade, depende de cada pessoa”
(Claral).

Paralelamente e muitas vezes concomitantemente, surge um
discurso entre os jovens alunos, principalmente em Cabo Delgado,
que recorre aos mitos procurando responder a uma eventual
possibilidade de condenacgdo que o discurso politico da abstencédo
pode sugerir, para justificar o inicio da vida sexual: “enquanto as
mulheres tém vicio, nds se ndo fizermos aquilo, 0 nosso sangue ndo
consegue circular no corpo e por isso comeca-se com 12/13 anos,
sendo estamos a provocar doencas” (Victor 3). Por outro lado, e
numa clara distingdo com o discurso masculino, grande parte das
raparigas faz referéncia a um sentimento amoroso (mesmo quando
falam em chantagem amorosa) como razdo para o inicio da vida
sexual, ao contrario dos rapazes em que as narrativas da iniciagao
sexual sdo sempre simbolizadas pelo poder e saber que organizam a
masculinidade.

Embora haja poucas referéncias ao papel dos ritos de iniciacdo sobre
0 comeco da vida sexual, fica claro pelas narrativas das/dos jovens na
Zambézia e Cabo Delgado que, sendo os ritos uma forma de
“culturalizacédo” dos corpos, a aprendizagem ai realizada e que atribui
as raparigas o dever e o desejo de servir e aos rapazes o exercicio do
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poder, predispbe ndo sé a iniciacdo sexual, mas a adesdo a um
modelo de relacdo sexual fundada nas hierarquias de género:

- “As meninas sdo educadas em casa que para ser mulher é
preciso casar. (...) Os pais dizem, arranja homem para casar” (llda 2).

- “As maes dizem te dei isso ai para fazer negdcio” (Deolinda
1)185,

Ao contrario do que algum senso comum erudito julga, o problema
ndo esta na informacéo que é veiculada sobre o corpo e sobre sexo,
mas nha configuracdo de relacdes sociais subordinadas. A questdo que
se pode colocar é que mesmo em locais como na cidade e provincia
de Maputo, a organizacdo familiar concebe e transmite valores e
praticas que constrangem a sexualidade feminina a reproducdo
legitimada no casamento, e/ou & dependéncia masculina,
incentivando a “procura” de homens: “vocé ja tem 12 anos, estas a
crescer. Ja viu aquilo ndo viu?” (Hélia 2, referindo-se ao discurso
materno).

Embora isto seja real, constatamos que ha nestas areas espaciais de
estudo maiores possibilidades das jovens romperem com o controlo
familiar e social, usando a informacdo (avulsa, dispersa,
contraditéria) que tém ao seu dispor, para se afirmarem como
sujeitos. Isto ndo deve ser entendido como ruptura ou revolugdo da
ordem patriarcal, mas antes e muitas vezes, como recomposi¢cao
dessa ordem, quer dizer, a capacidade de agir das jovens continua a
ser definida em termos de performatividade de género. Significa que
a fuga a ordem se faz dentro e reforcando a ordem, ou seja, 0S
elementos de desordem tanto podem reordenar a ordem antiga como
construir uma nova. O exemplo mais acabado do que dizemos é o de
muitas raparigas na provincia de Maputo, que com grande franqueza
e algum contentamento, afirmam namorar publicamente com
homens casados em troca de contrapartidas materiais ou sociais,

155 A expressao “te dei isso ai”, referindo-se ao sexo das raparigas, mostra bem a
percepcdo que existe da sua utilidade como bem de troca.
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prevendo simultaneamente um futuro em que o casamento, a
maternidade, e o trabalho sdo nucleares. Esta situagdo pode néo
indiciar a existéncia de elementos novos de individua¢do, mas a
utilizacdo dos recursos socialmente disponiveis e socialmente
legitimos para construirem espacos de afirmacdo. Esta situacdo é
tanto mais interessante quanto as sangfes sociais para o
comportamento destas jovens sdo expressas de forma muito mais
ténue, 0 que nos leva novamente a ter que dar conta da “forca do
contexto” no processo de construcdo das identidades, de um
movimento ambivalente de retradicionalizacéo e
destradicionalizacdo. Este mesmo contexto pode explicar a existéncia
do que podemos chamar de reminiscéncias da poligamia ajustadas a
novas realidades e que podem explicar a “aceitacdo” de partilha do
parceiro com outras raparigas.

No entanto, e tal como outros estudos comprovam (Asdar, 1996), as
raz6es com que cada grupo concebe o inicio da vida sexual do outro,
embora sejam claramente marcadas por uma concepc¢do orientada
pelo modelo cultural, sdo descritas com uma grande ambiguidade. Ao
mesmo tempo que se reconhece o “direito” das mulheres ao desejo,
persiste uma concepcgdo que articula o prazer com poder masculino,
isto é, o prazer das jovens é condicionado pelo “depésito” do esperma
no corpo feminino. No caso da nossa pesquisa, a maioria das
raparigas concebem o inicio das relagdes sexuais dos rapazes, em
relacdo com a natureza masculina (0 corpo “deles” pede);
simultaneamente, os jovens representam a vida sexual das raparigas
como vontade de conquistar, de seduzir associada a pobreza, como
dizem alguns entrevistados em Cabo Delgado:

- “As nossas irmas ‘lidam’ com os mais velhos por ndo terem
condic¢des econdmicas. (...) Elas dizem ando com o meu pai porque
me ama” (Leonardo 1).

H& também uma nova percepcao eivada pela desconfianga, na forma
como os jovens descrevem a vida sexual das raparigas, que julgamos
ter a ver com o discurso politico da igualdade de direitos, com a
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partilha de espacos comuns, como a escola, e com novas disposicdes
femininas:

- “Um dia eu posso ndo estar com a minha parceira. (...) Entdo
ela vai sentir que eu demoro e sai com outro moco. (...) A mulher néo
faz sexo por saudade, mas por negécio” (Leonardo 2).

Significa que a exposicdo das reivindicacbes das jovens, a
“exprimirem segredos” (desnudando o0s corpos e as vontades),

\

contrapondo o recato e a obediéncia a exigéncia e a iniciativa,
nomeadamente a sexual, constituem uma ameaca a coesdo do
paradigma que o acto sexual é um acto de primazia do masculino

(Bourdieu, 2002a).

3

Nesta linha, o casamento prematuro €& percebido como forma
legitima de restituir a ordem rompida. Por essa razdo, a0 mesmo
tempo que ha um discurso de culpabilizacdo das jovens pelo inicio
precoce da vida sexual, hd um incentivo das familias para o fazer:
estamos perante o dilema de, face a impossibilidade de manter os
mesmos mecanismos de controlo do corpo feminino, se vai
adaptando e readaptando o desempoderamento das raparigas a
novos contextos.

A perspectiva, presente também nos discursos das jovens, de que a
sexualidade feminina é exercida com contrapartidas que podem ir
desde o casamento e a obtencdo de notas escolares até as roupas da
moda, esta de acordo com uma tradicao cultural subalternizante que
configura os direitos a utilidade social do corpo:

- “As vezes cobicam essa roupa da moda, ent3o vocé pede teu
pai, tua méae, ‘mama eu gostei uma coisa que tem pre¢o Xxis, 250,
300’, tua mée ndo tem esse dinheiro. Ai, ela vai dizer, vocé nao é a
Unica que precisa desse dinheiro para uma coisa s6. Entdo ela vai la e
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se arrisca, se arrisca porgque vé a amiga dela bonita, a amiga dela bem
lavada” (Alberta 6)1%6.

Estas contrapartidas podem significar também (e ao mesmo tempo),
como podemos constatar em escolas da provincia de Maputo, a
apropriacdo e a “privatizacdo” da sua sexualidade, sem contudo
romper com a estrutura da troca: “Ela teve trés namorados, namorou
com amigo, com um professor. (...) Veio outro e conquistou. Aceitou.
(...) O que me irrita é que eles estao sé a aproveitar, nem déo dinheiro
para pensos” (Yolanda 4).

Relativamente a iniciativa da relagdo sexual, embora, e muitas vezes
no mesmo grupo de raparigas, haja vozes (15%) que afirmam que nao
sujeitam a vida sexual a vontade dos parceiros'®’, a maioria dos
rapazes e das raparigas dizem que a iniciativa da relacédo sexual é do
rapaz, bem como a utilizacdo do preservativo:

- “Eles fazem chantagem e sabe-se que ao virar da esquina
eles encontram outra que vai gostar” (Manuela 2).

- “A iniciativa é do rapaz, se a menina diz ndo, 0 menino
agride” (Manuel).

- “Tem que ser um homem a ir te procurar” (I1sabel 3).

Embora na provincia de Maputo encontremos a mesma
argumentacdo que confere ao rapaz a iniciativa sexual, perpassa a
ideia do direito das jovens a querer ter sexo e a “pedir” sexo,
apropriando, por um lado, e transgredindo, por outro lado, com as
disposicdes constitutivas do feminino e masculino.

156 Nesta afirmacdo “arriscar-se” significa tentar “arranjar dinheiro” e ndo expor-se a
um risco.

157 “Se ele gosta de ti ele ndo vai insistir, eu prefiro deixar. (...) Na hora em que eu
estiver preparada ai sim, ai sim. (...) N&o é tdo facil, pode doer, mas a minha vida em
primeiro lugar. Se ele me deixar eu arranjo outro” (Maria 2).
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No que respeita a idade de iniciacdo da vida sexual, se a grande
maioria das/dos jovens afirmam que a idade da primeira relacéo se
da por volta dos 12/13 anos, existe um acordo em que a idade ideal
para iniciar a vida sexual para ambos os sexos sejam os 18 anos. Este
indicador, que esta presente na quase totalidade das entrevistas
(95%), nédo significa que haja uma posi¢do uniforme entre as/os
jovens. Para grande parte dos rapazes a idade ideal esta relacionada
com a possibilidade de ter emprego, de sustentar a familia, enquanto
que para as raparigas € importante a maturidade fisica e a
responsabilidade de criar os filhos e de ser dona de casa. Isto mostra
gue o jovem continua a rever-se como provedor e a rapariga como
mae e esposa. A aparente contradi¢cdo entre uma representacdo da
iniciagdo sexual masculina como necessidade natural e como
capacidade de “ter familia”, combinando as duas dimensdes centrais
na construcdo do masculino, corresponde a uma concepcao de poder
masculino que tem como pélos a virilidade sexual e a provisdo!ss,
Portanto, comecar a vida sexual na adolescéncia, ter muitas parceiras
e perspectivar-se na idade adulta em funcdo do mando, s&o
elementos que se conciliam no sistema de atributos conferidos as
identidades masculinas. Pelo contrario, a convergéncia dos discursos
masculinos e femininos sobre a idade ideal para a iniciagdo sexual,
remete-nos para uma concepcdo de formatacdo da identidade
feminina como subalterna, isto é, discursos iguais correspondem a
geometria das relacdes de género. No entanto, somos confrontadas
frequentemente com ambiguidades e contradigdes: por exemplo, ao
mesmo tempo que produzem estes discursos, muitas jovens quando
interrogadas sobre as expectativas de vida referem o trabalho e a
profissdo como prioritarios face a maternidade, o que demonstra, tal
como referimos noutro capitulo, as mudangas introduzidas pela
modernidade.

158 H4 no senso comum uma representacdo social de relacdo entre sexo e gravidez,
dai se explica que no discurso social a idade ideal para o inicio da vida sexual seja
constrangido pela capacidade de mulheres e homens poderem cumprir papéis e
funcdes.
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Estas representacfes sobre a vida sexual sdo bem expressas pela
concepcgao relativamente a fidelidade (como elemento estruturante
da relacdo amorosa) e a licitude de se ter mais do que um parceiro.
Como outros estudos referem (Heilborn, 2006), ha no discurso tanto
de raparigas como de rapazes, uma oscilacdo entre as representacdes
e préticas, correspondente a um ideal de relacdo e & moralizacao da
vida sexual. E assim que como poderemos constatar pelas
entrevistas, as/os jovens julgam a fidelidade como importante mas a
niveis diferentes: para as raparigas e para os rapazes (mais de 80%),
a infidelidade cometida pelas jovens é depreciada e classificadora de
um mau comportamento social, enquanto a infidelidade masculina é
concebida complacentemente e como resultado das diferencas
biolégicas entre sexos, com pequenas excepc¢des encontradas na
provincia de Maputo, onde a fidelidade “é para se ficar gravida saber
guem é o pai” (Hélia 3). A eficacia deste discurso esta bem expressa
nestas falas que, ao mesmo tempo que parece reconhecer igualdade
de direitos, acentua a “honra” masculina:

- “Eu acho que nem homem nem mulher devem ser infiéis,
mas claro que um homem que se preza ndo vai querer uma mulher
gue anda com muitos rapazes, mas uma mulher pode ndo querer um
homem que anda com muitas mocgas” (Cacilda 1).

- “Eu acho que os dois devem ser fiéis mas as meninas de
agora quando namoram com um homem e vdo ver que aquele
homem néo paga, vao procurar outro homem?” (Fernando 5).

Mas também estd presente o discurso da desculpabilizacdo: “as
mulheres sdo sedutoras, (...) os homens nao resistem. Ele pode ser
fiel, mas quando uma moga vem-lhe seduzir...” (Camilo 6); e ainda:
“0 homem é muito carente. (...) Eu exijo que ela seja fiel. (...) Eu
arranjo mulheres por ai” (Felisberto 1).

Embora as diferencas entre os discursos sobre fidelidade nas diversas
regibes e religibes sejam ténues, constatou-se, pela forma
peremptéria como a infidelidade é expressa, na relacdo com a
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abstencdo e pelos juizos morais produzidos, que entre as jovens
muculmanas a fidelidade é constitutiva da identidade feminina, ao
contrario dos rapazes que “justificam” a fidelidade como “vou
apanhar doenga” (Victor 2). Esta posicdo também foi encontrada
entre um pequeno grupo de catblicas que estabelece relacdes entre
abstencdo, fidelidade e namoro, concebido como ndo implicando
relacBes sexuais, e de acordo com modelo “tradicional”. Como nos
disse uma rapariga em Maputo:

“Ela gosta de si mesma. (...) Ela esta a namorar e o
namorado vai a casa dela. (...) E um namoro um pouco especial. (...)
As vezes vdo ali a casa do namorado, chegam ali estudam... Umas
coisas assim. (...) E eu estou a gostar” (Hélia 1).

Os discursos sobre a fidelidade remetem-nos para uma concepcao de
relacdo amorosa, que implica ver a relacdo sexual como troca de
favores, isto €, muitos dos rapazes consideram que a relacdo sexual
no contexto do namoro, significa sempre uma “oferta” do corpo
feminino, que exige contrapartidas:

- “Teu namorado por més dar 100 contos. (...) Entdo noutros
meses ja ndo faz isso. (...) Entdo quando ele chega e quer sexo eu
comeco a pensar que ele esta a me aproveitar” (Yolanda 4).

A recompensa, que pode ir desde o lanche, o refresco e as roupas, e
gue simboliza o poder do rapaz sobre o corpo da rapariga, implica
também uma certa licitude da ndo utilizagdo do preservativo e/ou
gue a decisdo seja apenas masculina. A no¢édo de namoro introduzida
pelos discursos das/dos jovens comporta sempre dois elementos: a
relacdo sexual e a oferta de bens as raparigas. Esta situacéo, entrando
em ruptura com 0s mecanismos tradicionais da relacdo amorosa
entre jovens ndo casados!®®, expde e antevé o modelo de unido e os
papéis sociais das mulheres e dos homens. Significa que os elementos
da dominacéo, claramente estruturados no casamento através, por

159 A nocdo de casamento aqui utilizada implica uma partilha da mesma casa e
refere-se também as unides de facto.
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exemplo, da obrigacdo social dos homens sustentarem as esposas e
filhos, comecam a ser organizados em fases anteriores da vida.

No entanto, h4 a considerar que se hoje como ontem, o poder de
género determina as representacdes e o exercicio da sexualidade,
actualmente ganha dimensfes profundamente desordenadas, como
fica evidenciado pelo surgimento de uma concep¢do de namoro que,
embora vivido como compromisso entre duas pessoas, se reveste de
caracteristicas mais individualizadas e dispersas. Menos controlado
pelas familias e escapando aos rituais de legitimacdo (como a
apresentacdo em casa da rapariga), o namoro significa mais liberdade
e mais possibilidade de ser interrompido ou mantido
simultaneamente com outras relagdes sexuais que fornecem as jovens
satisfacOes diferenciadas. Esta situacdo, que foi constatada na
provincia de Maputo e que podemos considerar como contra-
ofensiva das jovens, que eventualmente chega a produzir rupturas
nas formas de dominacdo, ndo significa, por si sé, alteracdes na
estrutura de poder. O que se percebe é que se a mercantilizacdo (a
utilizacdo) do corpo das raparigas potencia escolhas individuais, é
também sinal da apropriacdo e manipulagdo dos mecanismos de
subalternidade sem que 0 modelo seja questionado. A forma como se
sanciona ou ndo a multiplicidade de parceiros e se concebe a
fidelidade, é de uma grande ambiguidade: neste grupo de jovens
existem aquelas que ndo exprimem nem vergonha publica, nem culpa
privadal®® e aquelas que ndo sentem culpa privada mas manifestam
uma vergonha publica. Pelo contrario, na maioria dos discursos das
jovens no centro e norte do pais, onde o exercicio da sexualidade
pelas raparigas € quase sempre remetido para a moralizagcdo e a
adesdo a uma cultura que “esgota” a sexualidade feminina na
reproducdo, constatou-se frequentemente um sentimento de
culpabilizacdo e de acusacdo explicitas. Parece-nos, e neste ponto
estamos de acordo com Maffesoli, quando afirma que a existéncia de
sucessivas e discordantes atitudes face ao sexo, por exemplo, a

160 “Ela namora com professor. (...) O professor é casado e anda com outras alunas.
(...) Ela até chegou a lutar” (sentido de agressao fisica) (Yolanda 4).
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“multiplicidade de relacdes sem que isso traga ma consciéncia”, sao
constituintes da “radicalizacdo da modernidade” (Maffesoli, 1993:
38).

Assim, e face ao conflito entre valores e fragmentacdo de valores,
as/os jovens vao construindo as suas identidades sexuais,
apropriando-se (e desapropriando-se) e combinando novos saberes e
praticas, o que impede ainda uma classificacdo das identidades
juvenis. H& também a considerar que os processos de socializacdo
dos adultos e a sua exposicdo a multiplas fontes de saber, reflecte-se
também no modo como compatibilizam e/ou conflituam e
manipulam as novas realidades. Um exemplo é a representagdo da
gravidez fora do casamento: o sentido do cumprimento do dever
tradicional em que a gravidez significava para as familias das/dos
jovens a assuncdo das criancas, é substituido pela alienacdo de
responsabilidades, sem que isso ponha em causa a respeitabilidade
social das familias. Por esta razdo, nas entrevistas, muitos rapazes
referiram que: “As raparigas sdo as que mais sofrem, porque os
rapazes dizem vamos la fazer namoro, fazer sexo, ela fica gravida,
quem sofre é ela, ndo é o rapaz, o rapaz foge” (Francisco 1).

E isto que explica que a exigéncia da compensacdo monetaria por
parte das familias das raparigas gravidas, tenha que ser
compreendida numa logica de significacBes reconhecidas pelos
diferentes actores.

A “transferéncia”/justificacdo das caracteristicas biolGgicas para a
naturalizacdo das desigualdades deve ser entendida como parte da
reproducdo de uma ordem social que organiza e policia os papéis
sociais de mulheres (e também dos homens) em torno do controlo do
corpo. Se as relacdes sociais de género sdo relacdes de poder, este
deve ser percebido ndo apenas pela impossibilidade de decisdo das
mulheres e da “ac¢do” contra elas, mas pela impossibilidade (embora
a niveis diferentes) que os rapazes tém de escolher: a infidelidade
masculina e a multiplicidade de parceiros, ndo é apenas socialmente
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aceite mas é requerida como condi¢do do masculino “para ter fama”
(Maria 3).

E de salientar que o discurso social de condenagdo da
“promiscuidade” juvenil reproduz uma hierarquia e classificacdo de
valores em termos desiguais, ou seja, para 0s rapazes € quase uma
inevitabilidade ligada a sua natureza, para a maioria das raparigas ter
mais que um parceiro significa uma intencdo pecaminosa, como
mostram estes depoimentos:

- “As mulheres tém parceiros para terem dinheiro e comprar
coisas” (Maria 3).

- “E que as mulheres tém essa mania de quererem 0s mesmos
direitos do que os homens. (...) A mulher deve saber valorizar-se. (...)
Ha direitos, né iguais, mas ha um certo limite” (Berta 4).

- “Uma menina que muda sempre de parceiro é chamada de
distribuidora gratuita” (Rita 6).

- “Uma mulher ndo pode imitar o homem e tentar fazer tudo o
que ele faz. Existem casos que sim, a mulher pode imitar o homem,
agora no caso de ter muitos parceiros, ndo” (Felismina 5).

Esta ultima fala é elucidativa de uma concepc¢éo social de igualdade
que é dominante na sociedade mocambicana que, prescrevendo 0s
aspectos formais de igualdade de direitos, ndo questiona a producao
da desigualdade. A igualdade na diferenca, ao contrario do
feminismo que a defende, é suportada neste caso pela cultura como
esséncia da diferenca.

Curiosamente, algumas jovens justificam a multiplicidade de
parceiras/os, como uma questdo de igualdade direitos, mas na
pratica podem estar a reforcar a concep¢do da utilizacdo do corpo
como mercadoria:
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- “Eu sou mulher ele é também homem, temos quase 0s
mesmos direitos. (...) Por parte do meu namorado se ele ndo cumprir
certas regras no fim do més, mandar perfume, dinheiro de sabonete,
essas coisas, entdo eu vou trair com um que néo se esquece de fazer
isso” (Manuela 3).

“Damos é aquele de quem a gente gosta, enquanto
fofucho!l, sdo as pessoas que mesmo sabendo que ela tem namorado
vao querer ficar. D4 dinheiro” (Maria 6).

Muitas outras raparigas identificam a pobreza e a falta de condicGes
como as razfes que explicam e justificam a multiplicidade de
parceiros, numa clara posi¢do em que o corpo sexuado aparece como
recurso. No entanto, as posi¢des das raparigas e dos rapazes sobre o
namero de parceiros/as sdo muito ambiguas, sendo por vezes
impossivel estabelecer diferencas entre o que sdo as suas
representagdes e o que é o discurso da vox populi, encontrando-se,
frequentemente, antagonismos no mesmo depoimento:

- “As meninas sdo mais desprezadas, se for um rapaz é rico e
poderoso, aqui s6 os rapazes podem ter parceiras a vista” (Alberta 1).

- “Quando o homem procura ser fiel é chamado de banana”
(Manuel 1).

- “Faz parte da cultura africana, onde é permitido os homens
terem muitas mulheres, é normal” (Carlos 1).

A questdo do numero de parceiros permitidos/negados a
raparigas/rapazes, aparece nas entrevistas como um dos campos
mais complexos de analisar, devido a relacdo estreita com as praticas
sexuais. Se os discursos das jovens revelam duas posic¢des claras, uma
de condenacdo das raparigas que tém mais do que um parceiro e
outra de constatacdo da desigualdade com os rapazes, ha uma

161 No discurso das raparigas, a expresséo damo refere-se ao namorado, enquanto
fofucho serve para identificar os homens, normalmente mais velhos, que lhes déo
dinheiro e bens em troca de sexo.
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terceira que assume, defende e orgulha-se: “Ela quer é ser bonita,
guer mostrar a sua beleza” (Hélia 3). Esta posicdo, visivel na
provincia de Maputo, que evidencia uma aberta transgressdo com o
modelo de construcdo do feminino, vem demonstrar, tal como temos
vindo a referir, que a multiplicidade de influéncias e a falta de
homogeneidade dos valores sociais (afectada pela guerra civil e com
zonas fronteiricas), conduzindo a um processo de recomposic¢ao
muito fluida e conflituosa do tecido social, permitiu a apropriagéo,
muitas vezes desordenada, de novas disposic¢es.

Grande parte dos entrevistados (cerca de 80%), particularmente nas
provincias da Zambézia, Cabo Delgado e Maputo, tém uma
representacdo muito negativa da vida sexual das raparigas,
considerando-as promiscuas e calculistas: “Mesmo casada ela vai
procurar alguém para lhe dar solucdo” (Jo&o 1). Nesta ideia de que,
ao contrario do homem que “precisa” de ter relacBes sexuais
multiplas, as raparigas as tém porque assim o desejam, estd expressa
a relacdo entre o poder masculino da necessidade e a estratégia
feminina da possibilidade. Ha, no discurso masculino, como que um
medo de perda de controlo sobre o corpo feminino, que aparece, por
vezes, como justificacdo para a violéncia sexual entre parceiros e para
a infidelidade masculina.

As oposicles relativamente a concepc¢do da fidelidade masculina e
feminina, significam, na realidade, oposi¢6es em termos de direitos,
isto é, as disposi¢Bes que sdo atribuidas as mulheres, naturalizando
tanto a liberdade que é conferida aos rapazes para ter parceiras,
como a condenacdo das mulheres que os tém, estruturam em
desigualdade o acesso e o exercicio de direitos.

Constata-se, quando se analisa as representagfes e praticas sobre a
vida sexual, que no processo de construgdo dos corpos sexuados a
norma é imposta através de violéncia material e simbdlica,
consignando significados e atribuindo papéis de subordinacao:

organizando a ocupacdo de espacos, seja em casa, seja na escola,
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através da distribuicdo de trabalho e da construcdo/adesdo a
atributos que diferenciam e classificam em desigualdade.

Assim, se 0s corpos masculinos e femininos estdo enclausurados num
modelo que configurando as praticas, Ihes permite o discurso,
surgem nos intersticios desse modelo elementos de subversdo e de
contestacdo (como as raparigas sedutoras). Por outro lado, existe
neste modelo uma ambiguidade fluida e em transito entre o discurso
da ordem politica que acentua os aspectos moralizadores e as
praticas de transgressdo, que as experiéncias concretas das/dos
jovens deixam perceber.

Por estas razdes, e considerando que a homogeneidade do modelo
cultural é sujeita a contestagbes que permitem, em maior ou menor
grau, ser por ele absorvidas, surgem nos discursos das/dos jovens
sinais de oposicdo, que podem ser interpretados ndo apenas como
rejeicdo juvenil ao discurso dominante, mas como fundamento
reivindicativo de novas abordagens e posicdes nas relacdes sociais
entre mulheres e homens62,

5.2. Gravidez: poder e submisséao

Nos ultimos 50 anos, os estudos sobre a gravidez entre jovens alunas
na faixa etaria que abrange a pesquisa, tém constituido um campo
privilegiado de estudo. A partir de revisdes criticas da literatura,
destacam-se trés formas de abordagem: uma primeira de caracter
médico-biolégico, uma segunda essencialmente moralizadora e
punitiva e uma terceira abordagem que problematiza a gravidez de
adolescentes em contextos socioculturais diversificados. A
perspectiva médico-biolégica acentua uma visdo da gravidez nos
limites das interpretacdes fisiologicas e psicolégicas. A abordagem
médica que analisa a gravidez enquanto problema social esta
presente também nos trabalhos que articulam o crescimento

162 Um estudo feito com jovens da Geracdo Biz na cidade de Maputo (Osoério, 2004)
evidencia o surgimento, entre os activistas, de sinais de ruptura relativamente a
construcdo da sexualidade masculina, como por exemplo, a desconstru¢do do
discurso da maior necessidade bioldgica dos rapazes.
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demogréafico deste grupo com politicas publicas de prevencdo e
correccdo (com énfase nas décadas de 60 e 70), procurando solucdes
na intervencdo e no controlo da natalidade (Brandado, 2006). A
preocupacdo demografica que traduz um modelo de regular o
crescimento e a capacidade produtiva e reprodutiva das populagbes,
a que Foucault chama de biopoder (1987), estéd intimamente ligada a
concepc¢do da gravidez como problema social, isto €, a sua associacao
ao descontrolo e a imprevisibilidade. Partindo de pressupostos como
a imaturidade e vulnerabilidade juvenil e as consequéncias
relativamente ao abandono da escola, & insercdo no mercado de
trabalho e a agudizacéo das situacfes de pobreza, estas abordagens
produzem um discurso de ocultacdo da gravida enquanto sujeito e a
sua associacdo a desestruturacdo familiar e social. Uma segunda
abordagem, criticada por Calanzas (2006) e Bueno (2008),
colocando o enfoque nas motivacdes da gravidez adolescente,
identifica como factores principais a precocidade no exercicio da
sexualidade sob influéncia dos media e de factores ligados ao
desenraizamento familiar e ineficacia e/ou auséncia da aprendizagem
da sexualidade na escola, face ao papel dos grupos de amigos que
descontinuam a norma e 0 modelo de interaccdes pré-estabelecidos.

Estas perspectivas que dominam a investigacdo sobre a gravidez
entre adolescentes e que enfatizam a moralizacdo da vida sexual na
sua relacdo com a reprodugdo, sdo expostas e criticados por Brandao
(2006) a partir da pesquisa realizada por Stern e Garcia na década de
90163 e que caracterizam a terceira forma de abordar o problema. Os
autores, deslocando a andlise para os factores socioculturais,
contrapdem os argumentos médico-epidemioldgicos, demograficos e
da psicologia social, presentes nas abordagens acima referidas, a uma
perspectiva que evidencia e problematiza a gravidez adolescente. Do
mesmo modo, Almeida (2006) discute duas questbes que nos
parecem centrais. A primeira é a logica intervencionista que,
identificando a gravidez como problema, afirma que: “a utilizacdo de

163 C. Stern; E. Garcia (1999). “Hacia un nuevo enfoque en el campo del embarazo
adolescente”. In: Reflexiones, Sexualidad, Salud y Reproduccion, n° 13.
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métodos contraceptivos, a educacdo sexual e o adiamento da
iniciacdo sexual sdo sempre apontados como estratégias para
solucionar o problema. (...) Este tipo de discurso corre o risco de
escorregar para uma visdo higienista da realidade social” (Almeida,
2006: 313). Uma segunda questdo criticada pela autora é a
sobrevalorizagdo do fendmeno da gravidez indesejada entre as
adolescentes. Desmistificando o discurso médico (imaturidade e falta
de conhecimento) e incidindo a reflexdo nas escolhas individuais e na
indiferenciacdo das motivacdes que levam adolescentes e adultas a
serem maes sem o desejarem, estabelece uma relagdo proficua e
problematizadora entre a “reivindicacdo da maternidade” (Almeida,
2006: 327) e a luta pelos direitos sexuais e reprodutivos.

Considerando que as unides prematuras entre adolescentes e homens
mais velhos constituiram e constituem uma forma de unido
socialmente legitima, a primeira questdo que se coloca, quando se
analisa a gravidez na adolescéncia em Mocambique, sdo as razdes
porque se transformou em problema. Embora néo tenha sido objecto
desta pesquisa, identificamos trés ordens de factores: a primeira é o
efeito de contaminacdo do contexto internacional de defesa de
direitos sexuais e reprodutivos das jovens no discurso e nas politicas
publicas; a segunda é o aumento do acesso das raparigas a educacao
escolar e a associacdo com as taxas de abandono?64; a terceira ordem
de factores que leva a esta enorme visibilidade da gravidez, parece-
nos ter a ver com a ruptura no modelo de exercicio da sexualidade
feminina e com o descontrolo familiar, hum contexto em que a
norma social de construcdo da sexualidade feminina esta a ser posta
em causa, como fica claro neste discurso de um responsavel da satde
em Cabo Delgado:

164 Na realidade, como podemos ver no Anexo 2, o abandono escolar ndo esta
desconstruido em indicadores que possam identificar as razfes que levam ao
desnivel de frequéncia entre niveis de ensino. As reprovagdes, o abandono por
dificuldades materiais, por gravidez ou por outras razfes, sdo apresentadas em bloco
de maneira indiferenciada.
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- “Antigamente comec¢avam cedo, s6 que ndo era assim tao
espalhado. Para se casar a familia do homem ia pedir na familia da
mulher: ‘eh pa!, nés vimos aqui uma galinha, (...) entdo nds temos
um galo l4d em casa’. (...) Conversavam e chegavam a um acordo, para
a jovem era s6 avisar: ‘olha, a partir de hoje este é o seu colega de
cama. (...) Hoje néo é possivel, até porque o casamento pode ocorrer
numa viatura e chegar em casa e apresentar ao papéa: este é o seu
genro”.

Nesta pesquisa procuramos, em primeiro lugar, interrogar a gravidez
escolar das jovens a partir das representaces das raparigas e rapazes
sobre as motivacdes que levam jovens alunas do ensino secundario a
engravidar e, em segundo lugar, identificar as posi¢des juvenis acerca
das acgbes correctivas desenvolvidas no contexto escolar. O que
pretendemos foi perceber quais os sentidos atribuidos a gravidez
pelas e pelos jovens e as relagbes entre inicio da vida sexual,
informacéo disponivel e exercicio da sexualidade e de que modo esses
sentidos sdo (ou ndo) informados por diferentes pautas normativas.
Ao distinguirmos os discursos dos dois sexos, foi nossa intencéo
avaliar a presenga de factores culturais oriundos da “tradigdo”
patriarcal que favorecam a gravidez das jovens alunas e a sua
combinagdo com novas disposicdes, ou seja, de que modo os
discursos podem revelar transgressdes ao modelo dominante e ou
combinar/contrariar mecanismos e instancias tradicionais e
modernas. Nao foram recolhidas informacdes sobre a paternidade,
sendo que as alusbes que vamos fazendo tém como Unica intencdo
perceber melhor como os jovens situam a gravidez no contexto das
relagdes sociais de género.

Por outro lado, pensamos que sera util referir que, principalmente
nas zonas rurais da Zambézia e Cabo Delgado, foram entrevistadas
algumas raparigas com filhos, o que permitiu avaliar, aprofundar e
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comparar discursos, a partir das experiéncias concretas das jovens
maestes,

Tem sido grande o questionamento social sobre as razdes e os efeitos
da gravidez nas escolas mocambicanas. Este questionamento e as
causas mais identificadas para este fendmeno sdo contudo muito
variadas e contraditérias. O discurso social dominante desenvolve
um sistema de explicagbes assente na anomia dos valores culturais
tradicionais e na representacdo da escola como um lugar de perigo
para a conservacdo da ordem, que revela mais uma vez as
ambivaléncias nas representagdes sociais entre o sentido da escola
como imperativo de constru¢cdo do futuro e como espaco de
desordem.

Sendo uma realidade que a gravidez implica abandono e desisténcia
escolar, as razdes para a saida da escola tém que ser encontradas
também num conjunto de factores que serelacionam com a
insuficiéncia de escolas secundarias (s6 existem nas capitais dos
distritos), de professores, e com a pobreza das populacfes. A tabela
gue a seguir apresentamos mostra que se é grande o diferencial entre
alunos e alunas no acesso ao primeiro nivel de ensino, e que se vai
aprofundando ao longo dos outros niveis de ensino, tém que ser
encontradas causas que nhdo se prendem directamente com a
gravidez, para o “desaparecimento” dos dois sexos do sistema de
educacéo:

165 Ndo existem cursos nocturnos na maioria das escolas secundarias situadas nas
zonas rurais de Cabo Delgado e Zambézia, o que levou certas direcgdes de escolas,
sob pressdo social, a permitir a frequéncia de algumas estudantes gravidas e
mulheres casadas nos cursos diurnos.
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Quadro 5: Numero de alunos a frequentar os niveis de
ensino primario e secundario

Nivel de

- Mulheres Homens Total
ensino
oy 1813.928 | 2.050.365 | 3.864.293
(46.9%) (53.1%)
g 265114 | 350510 | 615.624
(43.1%) (56.9%)
132.762 178.358 311.120
ESGI (42.7%) (57.3%)
18.694 28.694 47.388
ESG2 (39.4%) | (60.6%)
otal 2.230.498 | 2.607.927 | 4.838.425
(46.1%) | (53.9%)

Fonte: Mogcambique, Ministério de Educacéo e Cultura, 2007a

As explicacOes dos dirigentes da educacdo, alguns deles responsaveis
pelas questdes de género nas escolas (e com formagao sobre o tema),
para a existéncia de gravidez, assentam na responsabilizacdo das
meninas que “ndo aceitam” conselhos e “andam de qualquer
maneira”. ldentificando a gravidez como um problema da rapariga,
desenvolvem accBes que embora possam contribuir pontualmente
para uma maior retencdo das alunas nas escolas, ndo tém como foco
a alteracdo da estrutura de género. E o caso, por exemplo, da
concessdo de bolsas a alunas. Esta iniciativa, que aparece
desacompanhada de uma formacédo em direitos, acaba por néo surtir
os efeitos esperados. A influéncia das novelas televisivas é também
considerada pelos professores um incentivo para a gravidez precoce
(associada a promiscuidade), bem assim como o afastamento dos
pais da escola. E curioso que em nenhum momento os agentes
educativos referem factores de ordem enddgena para explicar a
situacdo. Esta auséncia de reflexdo sobre o sistema educativo na
formacd@o das/dos jovens revela as tensfes entre as expectativas
sociais e as expectativas e pressdes institucionais, expressas huma
ordem de discurso que ao mesmo tempo que acentua como central a
componente instrucdo, espera da escola a transmissdo sem (ou com)
ruptura do modelo cultural. Ou seja, a0 mesmo tempo que se espera
gue a escola ndo altere a estrutura de subalternidade, é produzido um
discurso de empoderamento das raparigas, com recurso, por
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exemplo, ao sucesso das mulheres no campo politico. Esta situacéo,
gue apela a capacidade de afirmacdo e de luta das raparigas pela
igualdade, ao mesmo tempo que as constrange ao ndo poder, criando
uma constancia de ambiguidades e conflitos, marca a actuacdo da
escola e dos seus agentes.

A solucdo do problema da gravidez, que é defendida por alguns
dirigentes da educacao, situa-se na adopcdo de medidas punitivas,
como esta fala demonstra:

- “A juventude ndo acata as mensagens. (...) O regulamento
gue transfere as meninas para o curso nocturno é bem-vindo6. No
periodo anterior a este regulamento parecia que as meninas tinham
recebido uma ‘vacina para engravidarem’...”.

A reducdo da questdo a sancdo assenta no pressuposto da igualdade
de situacéo entre os dois sexos. Significa que ndo se tem em conta o
poder que estrutura as relagbes sociais de género e as que se
estabelecem entre professor-aluna/o. O discurso moralizador
expresso na adopgdo de medidas contra as raparigas que engravidam,
ndo identificando as causas do “problema” na construcdo da
identidade social da mulher, reforca, em dultima analise, uma
concepcdo da sexualidade feminina “sob controlo”. Isto é, ha um
acordo social e politico explicito, de que a gravidez fora do contexto
normativo, independentemente se ela corresponde a vontade da
jovem, atenta e ofende a moral social.

A argumentacdo dos dirigentes da educacdo para a punicdo das
alunas gravidas e nao, por exemplo, dos pais que retiram as filhas
para as casarem prematuramente e/ou para realizarem os ritos de
iniciacdo, oculta, a nosso ver, a raiz do problema: persiste uma
cultura de discriminacao “silenciada” pela formalizacdo de medidas,

166 Os dispositivos 38/2003 e 39/2003 orientam as escolas para a transferéncia das
jovens gravidas para o curso nocturno e para o levantamento de sang¢les para 0s
professores que engravidam as alunas.
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visando aumentar o acesso e a retencdo escolar das raparigas, que,
contudo, ndo atingem a estrutura da desigualdadel®’.

A resposta as causas da gravidez das alunas que frequentam a escola
tem que ser encontrada na analise de factores que vdo da ignorancia
a resisténcia/afirmacdo das jovens e ao processo de socializacdo
familiar. Este, ao construir e configurar os papéis sociais em funcéo
da “domesticidade” feminina, é permissivo a gravidez “prematura” e
a depreciacdo da educacdo escolar, por parte das raparigas. Isto é
tanto mais interessante quanto permite desnudar as contradicdes do
exercicio do poder disciplinar que, ao mesmo tempo que configura a
identidade feminina ao espaco doméstico, com o casamento e a
maternidade como dispositivos centrais, sanciona a gravidez
“descontrolada”. Conforme o controlo sobre a sexualidade feminina
pode ou nao ser exercido, a gravidez apresenta-se ora como um ritual
de feminilidade ora como transgressao. A familia ensina e os rituais
de iniciacdo confirmam, como temos vindo a debater, uma
identidade feminina barricada na casa e no servico do outro, e ao
fazé-lo ela escancara as portas a vulnerabilidade da rapariga e a
violéncia de género, traduzindo-se no assédio sexual em contexto
escolar e/ou nas unibes prematuras!®s. Por outro lado, a escola,
percebida (no senso comum e institucional) como espaco
emancipatorio, incentiva a manutencdo de uma ideologia de género.
E neste contexto que a gravidez da adolescente deve ser
compreendida: de um lado, a construcdo da docilidade feminina num
processo de sujeicido em que a escola e a familia se
articulam/conflituam e, doutro lado, a apropriacdo/manipulacéo
pelas jovens de estratégias de contra dominagdo, no sentido de se
construirem como sujeitos, seja por ruptura com as formas
tradicionais de controlo da sua capacidade reprodutiva, seja por

167 As medidas, desenvolvidas por ONGs que actuam na area da defesa dos direitos
humanos das mulheres vao desde o apoio material as familias das jovens e concessao
de bolsas de estudo, até a realizacdo de actividades extracurriculares como fonte de
rendimento.

168 Quando se torna impossivel manter a ordem e o controlo tradicionais sobre a
sexualidade feminina, a familia, em contextos de grande violéncia, incentiva, por
vezes, a mercantilizacdo do corpo das jovens.
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conformacéo com as disposicdes que fazem delas seres subordinados.
A resposta a estas interrogacdes tem que ser procurada, parece-nos, a
partir dos discursos das/dos jovens, isto €, € necessario perceber os
contextos e quais as motivagbes da gravidez, relacionando as
transferéncias (e/ou rupturas) entre modos e processos de
socializacdo familiar, escolar e grupal.

Procuremos, agora, identificar as concepcdes sobre a gravidez juvenil
e as discriminac0es a ela associadas, isto €, como séo distribuidas as
responsabilidades pela gravidez das alunas e a sua relacdo com o
exercicio e o controlo da sexualidade feminina. Serd também dada
importancia as percepcdes das/dos jovens (e também das direccBes
das escolas e das direcgbes nacionais de educacdo e provinciais),
relativamente as medidas tomadas pelo sector de educagdo no
tratamento da gravidez.

N&o foram encontradas diferenciacbes nas representacGes das/dos
jovens sobre a gravidez, nas areas espaciais de estudo. No entanto,
constata-se a existéncia de um discurso menos penalizador e
acusatério, principalmente por parte das jovens, na provincia de
Maputo. As explicacdes possiveis tém a ver, tal como temos vindo a
referir, com o facto de serem zonas de fronteira ou corredores inter-
regionais, com um contexto cultural miscigenado (efeito da guerra
civil que atingiu duramente esta regido), que ndo “facilita” a
existéncia de modelos hegemdnicos de controlo dos
comportamentos, tornando-se assim, mais permeavel a manipulacao.

A tipificacdo da gravidez como faz Le Van!®® (citada por Brandao,
2006) em cinco formas (como gravidez “rito de iniciacdo”, gravidez
“SOS”, gravidez “insercdo”, gravidez “identitaria”, gravidez
“acidental”) com critérios demarcados por origens sociais,
motivacdes diferenciadas e “légicas de insercdo social” (Brandao,
2006:76), nao foi encontrada no nosso estudo. Nos casos analisados,
embora a origem social e a estrutura familiar tenham alguma

169 C. Le Van (1998). Les grossesses a la adolescence: normes sociales, realités
vécues. Paris: L”Harmattan.

283



influéncia, principalmente quando se analisam as escolas privadas da
cidade de Maputo, a gravidez ocorre em contextos muito
diversificados e com motivacBes que se cruzam. Assim, por exemplo,
0 que a autora caracteriza como gravidez “acidental”, gravidez
“insercdo” e gravidez “rito de iniciacdo” apresentam-se na nossa
pesquisa de tal modo imbricadas que ndo é possivel encontrar um
traco distintivo. Isto significa que no discurso das jovens nao foi
reconhecida uma causa principal que possa ser identificada como
explicacdo para a gravidez, pelo contrario, encontramos um conjunto
de factores que combinam de forma fragmentada e plural a
chantagem amorosa, com 0 acaso, a curiosidade, o desejo da
maternidade como expressdo identitaria e a rejeicdo do discurso
paterno.

Tal como outros estudos reconhecem (Gomes dos Anjos, 2005), nos
discursos das jovens a gravidez é apresentada muitas vezes como
forma de poder, de controlo e ao mesmo tempo de dependéncia, ou
seja, fica-se gravida para enfrentar o outro, para o obrigar a criar
lacos ndo pedidos mas, por outro lado, coloca-se na sua dependéncia.

Foi interessante constatar que, mesmo neste nivel de ensino (ensino
secundario), muitas jovens demonstraram uma grande ignorancia
sobre as situacbes em que podem engravidar, nomeadamente, sobre
o periodo fértil. Esta auséncia de informacao pode ser resultado, por
um lado, do facto da aprendizagem sobre reproducédo que € feita na
sala de aula ser insuficiente, ou entdo, ser de tal modo fria e neutral
que as jovens sdo incapazes de a utilizar. Por outras palavras, a
auséncia de uma abordagem directa sobre o corpo em contexto de
aprendizagem, combinada com a falta de afectividade e sensibilidade
dos professores (que também foram formados mais como instrutores
do que como educadores), ndo leva as/os jovens a incorporarem o
saber aprendido nas suas praticas sexuaisi’®. Por outro lado,

170 Esta situagdo é confirmada pelos discursos juvenis que ao referirem-se a possivel
introducdo de uma disciplina de educacdo sexual, identificam como conteldo, entre
outros, o funcionamento do corpo sexuado, a masturbacao e os efeitos sobre a satde
de frequentes relacdes sexuais.
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podemos estar a ser confrontados com formas de “resisténcia” ou
com a impossibilidade (por auséncia de poder) de utilizar a
informacdo. Na realidade, pelo discurso das jovens, fica claro que a
educacdo escolar aborda os mecanismos biolégicos do corpo sem ter
em conta o quotidiano, a0 mesmo tempo que se acentuam no
discurso educativo (dentro e fora da sala de aula) os aspectos
moralizadores da sexualidade, como a licitude da relacdo sexual
apenas depois do casamento e a abstinéncia. E curioso que no
discurso da abstinéncia ndo sdo feitas referéncias aos direitos
sexuais, mas a uma certa necessidade de “guardar” o corpo e a uma
concepc¢do ndo integrada (corpo fisico e corpo espiritual) de salde
sexual que € apenas (ou quase s0), restrita as doencgas sexualmente
transmissiveis.

A gravidez, objecto de grandes encémios quando vivida no seio do
casamento, é diabolizada entre as jovens sem marido, porque é
elemento de desordem social, de conspurcacao de valores, de fuga ao
controlo social. Embora ndo possamos tipificar as motivacdes e os
contextos, podemos distinguir nos discursos das jovens duas
tendéncias relativamente a gravidez das adolescentes e jovens: a
primeira identifica como causa maior a assunc¢do da maternidade
como dependéncia, em concordancia com o modelo de construcéo do
feminino e com os esteredtipos que o suportam:

- “Elas engravidam para agarrar o namorado, (...) € o golpe de
barriga” (Manuela 3).

- “Querem ficar gravidas” (llda 2).

- “Umas dizem vou namorar porque ha duas semanas que nao
como nada. (...) Outras que engravidam para ter boas condicdes, ser
responsaveis de uma casa, ter uma vida futura” (Dora 2).

Neste discurso é feita, por vezes, uma associacao entre o inicio da
vida sexual e a influéncia exercida pelos media (novelas e filmes),
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reproduzindo uma representacdo social da vida sexual das jovens
como transgressao aos padrfes normativos.

Uma segunda tendéncia acentua como causas a ignorancia, a
irresponsabilidade, a fragilidade feminina e a desobediéncia aos mais
velhos:

- “Muitas mogas é por causa de insisténcia. Por exemplo, o
meu pai diz ‘Fulana, tu ndo tens de ir passear esta noite, tens que
ficar em casa’. Entdo eu digo, ‘ah, vai-te embora, tu ja envelheceste,
deixa-me 14 eu curtir a vida de juventude’. Entdo eu vou, procuro
uma coisa 14, quem ¢ o culpado? Ninguém ¢é culpado, eu € que sou
culpada. E quando vou la aquela coisa de amor, ndo amor, vocé
guando se encontra com teu namorado ndo vale a pena, ele esta a te
enrolar mesmo. E hoje em dia quando uma moca anda com
camisinha falam que é puta, entdo muitas tém medo andar com
camisinha para nao ser dita que é puta. Elas preferem ir la, depois
aquela cena quando acontece ndo ha camisinha, depois engravida-se”
(Alberta 3).

- “Elas s@o muito novinhas, ttm medo que se descubra que
fazem planeamento” (Horténsia 3).

Estes testemunhos sdo paradigmaticos, por um lado, dos niveis de
conflitualidade que se estabelecem entre a decisdo de romper com a
ordem familiar e a subordinacdo a chantagem amorosa. A
contestacdo a norma familiar ndo implica desacordo com o modelo
qgue lhe ndo permite decidir sobre a sexualidade. E por outro lado,
evidenciam a estigmatizacdo a que é sujeita a rapariga que porta o
preservativo, ao contrario do rapaz que é visto como bem
comportado, previdente e informado. Esta situacdo é tdo mais
interessante de ser analisada, quando considerada num contexto de
ampla divulgacdo do preservativo. A questdo que nos parece dever
ser referida tem a ver com dois factores: o primeiro, e principal, é que
a rapariga continua ser percebida segundo uma hierarquia de género

que lhe retira a possibilidade de negociar a conduta sexual. Dito de
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outra maneira, as campanhas em defesa de uma saldde segura nao
tém sido capazes de interferir na manutencdo da desigualdade de
género. O segundo factor é que a auséncia de informacédo sobre o
preservativo feminino pode estar a determinar e a acentuar a
perspectiva de que 0s poderes e 0s recursos sao masculinos. Mas
também, sejam quais forem as razfes apontadas pelas raparigas para
engravidarem, mesmo nas situacdes em que sdo obrigadas pelos
parceiros, a responsabilidade é-lhes quase sempre imputada, o que
explicita a eficacia de uma ordem de género que, conferindo a
rapariga o resguardo do corpo, lhe retira o poder de decidir sobre a
sua sexualidade.

No que respeita as entrevistadas que tém filhos, a maioria aponta
como razdes para terem engravidado a ignorancia, o acaso e a
impossibilidade de negociar o uso do preservativo, o que fica bem
patente no seguinte depoimento:

- “A gente comecou a namorar, entdo eu ndo sabia isso de
planeamento!’ e eu também ficava com medo de ir ao hospital. Eu
dizia, eu tenho medo daquelas enfermeiras. Entdo a minha mae dizia,
‘vai ao hospital, vai ao hospital’. Eu, “la! N&o quero, ndo quero’.
Entdo comecamos a namorar, surgiu gravida, eu avisei a ele, ‘eu
assim estou gravida, o que é que vamos fazer?'. Ele disse: ‘ah, vamos
deixar’. Eu disse, ‘eu ndo posso deixar, tem que tirar’. Entdo tentei
tirar a barriga ndo saiu, dai deixei. Tive o meu filho, jAtem 1 ano e 9
meses. Pelo menos sou crianga mas meus pensamentos ja ndo sao
aqueles que eu tinha. Eu nado sabia o que eu fazia, ndo sabia como é
que surgia gravida e agora ja sei” (Alberta 6).

Embora a maioria situe as razfes da gravidez na fatalidade e na
incapacidade de decidir, hd um pequeno grupo que identifica a
gravidez com uma resposta assumida a situacdo de pobreza: “Eu vivia
sozinha, ninguém me ajudava. (...) Fiquei gravida do professor (...)

11 Refere-se ao Planeamento Familiar, servico dispensado gratuitamente nas
unidades sanitarias.

287



por causa da ajuda. (...) Eu sou pobre, estava a procurar condicdes
para comprar caderno, caneta e calcinhas” (Isabel 2).

Sendo a experiéncia da maternidade tida por todas como valorativa
do seu papel de mulher, muitas confessam que tiveram que
interromper os estudos, que ndo tém assisténcia econémica dos pais
dos filhos e que as familias e os vizinhos estranham a vontade que
elas demonstram em continuar a estudar. Este sentimento
divergente, de contentamento e sofrimento, remete-nos para dois
aspectos de sinal contrario: a primeira para a auto culpabilizacdo
feminina e para uma concepcdo de “crime e castigo”, sempre
presentes na construcdo das identidades sexuais das mulheres; a
segunda para um processo de subjectizavagdo marcado pela vivéncia
do risco como escolha. Alguns dos discursos das jovens maes
deixaram antever esta ambiguidade entre a assuncdo da gravidez
como desejo e a justificacdo “culposa” para a situacdo, que pode ser
explicada pela forca das san¢bes sociais que nado permitem a
explicitagdo da decisdo individualizada. Isto explica que sé
parcialmente tenhamos resolvido as enormes dificuldades que
sentimos em delinear as fronteiras que separam a gravidez desejada
da indesejada, bem assim como o intercdmbio constante entre
motivacdes e contextos contraditérios.

Face a visibilidade da gravidez nas escolas, existem desde 2003 dois
dispositivos ministeriaist’? que obrigam as meninas gravidas a
transferirem-se para 0 curso nocturno, com 0s quais a quase
totalidade dos dirigentes entrevistados esta de acordo. Contudo, nas
provincias da Zambézia e Cabo Delgado o cumprimento destas
disposicdes esta dependente da existéncia de cursos nocturnos, e do
poder decisédo de alguns directores de escola que, com o argumento
da criminalidade nocturna, mantém as alunas gravidas no curso
diurno. E importante também salientar que a oposicio a
transferéncia das jovens, por parte de algumas organizagbes da

172 Como referido atras.
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sociedade civil, tem feito recuar a execucdo destas medidasi’s. A
atitude das ONGs, face aos dispositivos ministeriais, parece ser a
causa fundamental para a mudanca das praticas do sector da
educacdo, mesmo quando essa mudancga se traduz numa grande
violéncia, como é exemplo a formagdo de turmas apenas com
raparigas gravidas.

Assim, quando se procurou perceber quais as razfes que explicam o
acordo com a transferéncia, muitos dos dirigentes do sector de
educacdo tém um discurso ambiguo. Por um lado, falam em
protec¢do, tanto das gravidas que eventualmente poderiam ser
sujeitas a humilhacé@o das/dos colegas, como das outras jovens que
poderiam ser tentadas a imita-las. Por outro lado, tém, também, um
discurso de penalizacgao, isto é, as meninas que engravidam “nao tém
o direito” de convivéncia com 0s seus pares, romperam com a horma,
aparecendo a transferéncia para o curso nocturno como “exemplar
para elas e para as outras”’4. No entanto, quando se procura analisar
as medidas que sdo tomadas contra professores e alunos, ndo foram
identificadas sancdes (a nao ser excepcionalmente). Alguns
dirigentes da educacdo, com 0 argumento que “as raparigas e suas
criancas ndo tém recursos”, justificam a auséncia de penalizacdo dos
professores nas situacdes em que estes assumem a responsabilidade
e levam as jovens para as suas casas. Esta forma de resolucdo é muito
penalizadora para as jovens, pois as obriga a partilharem a casa
(muitas vezes com as primeiras mulheres dos professores) e a
ficarem na dependéncia total dos homens, sendo sujeitas a multiplas
formas de violéncia. Mas também e concomitantemente, liberta os
professores da sancdo. Esta situacdo € tanto mais grave quanto se
reconhece que a gravidez de muitas adolescentes vem do assédio
sexual e da chantagem amorosa.

173 Este assunto ja foi objecto de debate na WLSA, em 2004. O texto esta disponivel
no site: www.wlsa.org.mz.

174 Embora a Convencao das Na¢Ges Unidas sobre os Direitos das Criangas, ratificada
por Mocambique, considere que todos os jovens até aos 18 anos sdo criangas,
portanto merecedores de medidas de proteccéo especificas.
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O que se constata é que tanto o discurso de proteccdo como o da
penalizacdo das alunas, nos aponta quase sempre para a
discriminacdo das raparigas gravidas. Pode ser consubstanciado
pelas dificuldades demonstradas pelas direccbes das escolas na
identificacdo dos parceiros e pela auséncia de dispositivos de
proteccdo das jovens, proporcionando-lhes, por exemplo, consultas
de salde sexual e reprodutival’.

Ainda no que se refere a aplicacdo de medidas sobre a transferéncia
das meninas gravidas para o curso nocturno, a pesquisa pde em
destaque que as opinides das/dos jovens se dividem por sexo: dum
lado, a grande maioria das raparigas (80%) considera a transferéncia
como justa e, doutro lado, a maior parte dos rapazes (90%) discorda
desta medida.

As razdes apresentadas pelas raparigas para a transferéncia sdo o
mimetismo que pode permitir:

- “Ela vai puxar as outras. (...) Ndo é bom continuar porque
pode influenciar. Eu acho que ela devia para de estudar. (...) O lugar
de uma mulher gravida é em casa” (Clara 1).

- “Se ficarem no diurno, podem ensinar um mau caminho”
(Berta 6).

- “Elas devem ser transferidas, ja sdo adultas. Tém 12 ou 13
anos mas ja engravidaram. (...) Tém que ser transferidas” (Vanessa
2).

Ha, nestas afirmacfes, uma interiorizacdo da culpa por parte das
raparigas, representando a gravidez como pecado e a transferéncia
como castigo porque:

175 Contudo, existem sectores no Ministério da Saude, os SAAJ (Servigos de Apoio
aos Adolescentes e Jovens), que tém como funcdo prestar informacgéo e apoio a
saude sexual e reprodutiva das/dos jovens.
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- “ela tem que arcar com as consequéncias do que fez e eu
uma aluna da 102 classe ndo vou andar com uma que estd gravida.
Ela ja4 tem problemas que eu ndo tenho e um filho para cuidar”
(Cacilda 1).

Mas esta presente igualmente uma concepcédo de gravidez como um
ritual de passagem, isto €, independentemente da idade, a
experiéncia da gravidez e da maternidade é um diferencial que
determina a posicdo no grupo. E notdéria também a falta de
sensibilidade e a projec¢do da culpa pelo facto de ser mulher, ndo
existindo neste tipo de discursos a nomeagdo do parceiro que
engravidou. Quando se questionou as meninas sobre as medidas a
serem tomadas em relacdo aos professores que engravidam as
alunas, se algumas dizem que deve ser expulso, a grande maioria
pensa que o0 problema para ela e para os pais se resolve com
casamento, “porque hoje ha caréncia de casamento” (Leontina 6).
Esta concepcdo de moralidade é, como referimos, partilhada pelos
dirigentes da educacdo entrevistados, para quem o0 casamento
constitui uma reparacdo para a violacdo de direitos das raparigas. E
interessante constatar, uma vez mais, como o0s discursos bem
intencionados (ndo causar danos na ordem) reduzem o corpo das
raparigas a objecto de reproducdo e uso sexual: desde que se
restabeleca a norma através da assuncdo das responsabilidades da
gravidez, deixa de haver vitimas e agressores.

Excepcionalmente, algumas das raparigas (cerca de 5%) desaprovam
a transferéncia para o curso nocturno:

- “Eu acho que é perigoso para ela estudar a noite, acho que
até é um acto desumano, um preconceito. E verdade que ela
demonstrou ter uma certa imaturidade, mas as outras é que tém que
se precaver. E o mesmo que dizer que temos que tirar as que tém
SIDA, sé porgue tém SIDA. Tu sabes o0 que deves fazer, tu sabes que
aquilo que ela fez esta errado” (Clara 1).
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E interessante realcar que, mesmo neste caso em que ha uma clara
posicdo de revolta, a gravidez continua a ser tomada como
responsabilidade da jovem, configurando-se uma relacdo implicita
entre sexualidade ilegitima e gravidez. No entanto, este mesmo
pequeno grupo de raparigas considera que as raparigas gravidas
devem ter o direito de escolha relativamente a transferéncia e
associam esta escolha a igualdade de direitos.

Ao contrario das raparigas, apenas 20% dos rapazes manifestam
acordo com a transferéncia das meninas para o curso nocturno, como
sdo exemplo o discurso destes jovens alunos muculmanos: “porque
no curso diurno sé déa para irmos limpos” (Luis 1). Esta fala, de uma
grande violéncia, mostra a estigmatizagdo e a sanc¢do da gravidez fora
da relacdo ideal do casamento, ou seja, fora do controlo social. Do
mesmo modo, a noc¢do de limpeza tem a ver com uma construcédo do
corpo feminino como lugar de impureza e sujidade. Para esta posi¢cao
nao é alheio o factor religioso, que condena as mulheres a servidao.

Cerca de 80% dos rapazes sdo contra a transferéncia das alunas para
0 curso nocturno, pelas dificuldades e o perigo que a circulacdo
nocturna comporta e porque opinam que a gravidez ndo constitui
mau exemplo e ndo contribui para incrementar o namero de
gravidas:

- “Estudar a noite é muito dificil e também é perigoso porque
ha violéncia. (...) Uma pessoa gravida ndo vai deixar de ser uma aluna
normal. (...) Deve continuar no diurno, porque é l4 onde se sente
mais a vontade” (Mario 2).

A explicacdo para a tolerdncia mostrada pelos jovens tem que ser
encontrada na estrutura social de género. Nao existem explica¢des
isoladas, mas um sistema coerente com o modo como a ordem social
de género esta organizada e é actualizada.

Um dos factores que pode explicar a tolerdncia masculina face a
transferéncia das colegas gravidas, pode ser, tal como referimos
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guando analisamos a relacdo professor-aluno, o facto da separacao
de territérios entre os dois sexos estar clara para os rapazes. Estes
“sabem”, pela discriminacdo “positiva” que se estabelece na relacdo
professor-aluna, que nédo existem condicGes para que mulheres e
homens possam concorrer em igualdade de circunstancias nas
carreiras profissionais. Esta situacdo, é muitas vezes, como vimos
anteriormente, expressa por um discurso de desvalorizacdo da
permanéncia das raparigas nas escolas e pela naturalizagdo do
abandono escolar feminino. A escola continua a ser representada, no
gue as jovens diz respeito, como um lugar de transicdo, entre a casa
dos pais e casa do marido. No entanto, se o discurso maioritario dos
rapazes é um misto de tolerancia e pena, destacam-se algumas vozes
masculinas que relacionam a transferéncia das alunas para o curso
nocturno com a violacdo dos direitos: “A transferéncia é uma forma
de discriminagdo contra as raparigas. (...) A gravidez ndo é doenga,
nado vejo motivos” (Abel 1). Por outro lado, mesmo em contextos em
que as hierarquias de género sdo claramente suportadas por um
discurso naturalizador da desigualdade, como é o caso de Cabo
Delgado, ha alguma compaixdo no reconhecimento da violéncia
sofrida pelas meninas gravidas, tanto na familia, donde muitas séo
expulsas ou “entregues” na casa dos parentes dos rapazes, como na
escola, onde sdo objecto de exclusdo: “Elas deixam de estudar. (...)
Sdo mandadas para fora de casa” (Leonardo 3).

Mas as posicdes dos jovens a favor da continuacdo das raparigas
gravidas na escola, ndo invalida que muitos dos entrevistados (80%)
vejam como causa da gravidez a “ambicao” e a tentativa de fugir da
pobreza. Para alguns (5%), “Ela andava com muitos, nem sabe quem
€ o pai. (...) N6s humilhavamos” (Diogo 3); e para outros (15%), “A
gravidez das raparigas é resultado da inferioridade feminina: o
problema das mulheres é que ndo custam a iludir-se pelos homens, é
por essa razédo que engravidam” (Diogo 1) e “As raparigas deixam-se
enganar pelos rapazes porque sdo mais leves, sdo mais fracas”
(Joaquim 3). Estas percepcdes, por vezes contraditorias, devem ser
compreendidas no quadro da construcdo de um modelo
subalternizante da sexualidade feminina. Os mecanismos de
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compaixao desenvolvidos pelos rapazes caminham a par com uma
representacdo das mulheres como “seres fracos” e/ou “perigosos”, a
gquem ndo sdo (e ndo podem ser) conferidas possibilidades de
escolha.

O que fica claro da analise das posi¢Ges das/dos jovens acerca da
gravidez em contexto escolar é, na realidade, a complexidade deste
assunto, tanto maior quanto ndo conhecemos em Mogcambique
trabalhos comprometidos com uma perspectiva de género, que
poderiam dar conta da diversidade dos factores que intervém na
gravidez de adolescentes e jovens. Num contexto como 0 nosso, é
imperativo que se ponham a dialogar as varias interpretacdes sobre
uma realidade, cuja visibilidade e representacfes continuam a dever-
se a um senso comum que carece de ser rompido. Parece-nos que sé
0 conhecimento proveniente de varios campos da ciéncia pode ajudar
a elaboracdo de politicas publicas que defendam a saude sexual e
reprodutiva das/dos jovens.

5.3. Assédio sexual das raparigas: a violéncia oculta

A naturalizacdo da diferenca e a transformacédo dessa diferenca em
desigualdade de género assume contornos muito especificos, quando
se analisa o0 assédio sexual em contexto escolar. Ha duas questfes
prévias que devem ser tidas em conta: a primeira é como a escola,
estando “vocacionada” para romper com as prescricdes de género,
intervém no processo de individualizacdo, ou seja, como é que pelo
conhecimento e pelas interac¢des ai organizadas, se altera, ou nao, a
estrutura normativa, permitindo respostas a “adversidade” da
subalternidade. Quando chegam a escola, as/os jovens ja foram
sujeitos a processos de socializagdo (fundamentalmente na familia)
que, configurando a divisdo entre o masculino e o feminino, lhes
atribuem posi¢6es que os distinguem, separam e desigualizam. O que
temos vindo a fazer nesta pesquisa é perceber de que modo a escola,
ao introduzir novas dimensfes na socializacdo, opera com as
desigualdades de género, reforcando e/ou rompendo com
esteredtipos e préticas sexistas. Considerando ainda o papel da escola
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como lugar de mudanca e de igualdade de oportunidades, €
importante identificar os niveis e graus de articulagdo com as
anteriores (e novas) disposi¢cbes de género e como harmoniza e
actualiza a inteng¢do politica da igualdade “homogeneizante” com
contextos sociais e familiares diferenciados. Do mesmo modo, sendo
a escola um lugar que se pretende neutral, ndo s6 em termos de
classe, mas de sexo, que mecanismos utiliza para encobrir ou, pelo
contrério, desocultar, as relagdes sociais de género como relagées de
poder, isto é, como a escola agencia o corpo sexuado de rapazes e
raparigas. O que é importante salientar, e que ja foi referido noutros
trabalhos (Castro e Abramovay, 2003), é como, ao silenciar a
discriminacdo de género, a escola pode reproduzir e desenvolver
novas formas de violéncia sexual contra as raparigas.

A segunda questao prévia tem a ver com 0 modo como, na construgao
das identidades, as/os jovens integram e utilizam as experiéncias
vividas nas redes de sociabilidade que existem a margem das
instituicbes de socializacdo, para reverterem a seu favor os
dispositivos do poder masculino. Através, por exemplo, da
manipulagdo do assédio sexual, as jovens podem estar a usar as
“armas” da sujeicdo de género para controlarem a dependéncia e
escaparem a subalternidade prescrita. Mais uma vez estamos perante
disposicdes que, sexuando o corpo, o transformam em lugar por
exceléncia de visibilidade da feminilidade e masculinidade. O corpo é
utilizado como estratégia de poder, em que a seducdo do outro é um
acto de poder, que no caso das raparigas, representa na realidade a
subordinag¢do a uma cultura que faz dela apenas corpo atil, um ser
para o outro.

Na analise do assédio sexual das raparigas na escola e da maneira
como ele é representado e vivido por raparigas e por rapazes,
procurdmos compreender as tensdes e conflitos entre as diferentes
l6égicas, modelos de socializacdo e sistemas de interacgdo que
produzem “disposi¢cBes para agir e disposi¢cbes para crer”
(Pappamakail, 2007: 175) e o processo de construcdo das identidades
juvenis como identidades plurais. A gquestdo ndo se reduz, assim,
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apenas a norma produzida nos varios espacos, mas inclui também o
resultado da imagem que as/os jovens tém de si e querem dar de si.
Como afirma Kaufmann, “face a complexidade e a variacdo das
significacdes, o individuo se tranquiliza de duas maneiras. Nele
préprio pela reconstrucdo da sua coeréncia e da sua continuidade
identitaria. No exterior, fixando-se sobre um certo nimero de sinais”
(Kaufmann, 1995: 193)176,

Tal como outros trabalhos realizados em Mogambique e em Africa
(Leah et al., 2003; Action Aid, 2005), constatou-se que o assédio
sexual é (nas areas espaciais de estudo) amplamente conhecido,
debatido e objecto de rumores pelas e pelos jovens de todas as idades
e é reconhecido como um acto visando estabelecer uma permuta de
favores sexuais em troca do aproveitamento escolar das alunas,
sendo os professores identificados como os principais agentes. Ha, no
entanto, diferencas nas representagdes e nas praticas do grupo alvo,
que se revelam ndo tanto pelas razbes invocadas para a sua
existéncia, mas mais pela forma como as jovens se posicionam
relativamente a sua licitude, como dispositivo de regulacdo de
interesses, e as formas de resisténcia.

Se em todas as areas de estudo had uma relacdo discursiva entre
assédio sexual e construcdo da sexualidade dominada, e também
entre assédio e violéncia, na provincia de Maputo, o problema
assume, nas narrativas das raparigas, nao sO dimensdes
desmesuradas, como novas formas de o representar e de o situar.
Salientam-se véarias componentes de diferenciacdo: a primeira é o
sentido que é dado a aceitacdo/conformacdo com o assédio dos
professores. Em todas as regides estudadas, o assédio é percebido
como uma fatalidade inerente a naturalizacdo da dominacédo
masculina que se esgota quando os professores casam com as alunas.
No entanto, no sul do pais, encontraram-se casos em que se invoca a
“tradicdo” da poligamia como argumentacdo cultural para legitimar o

176 A palavra em italico € um destaque do proprio autor.
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“assédio assumido”, nos casos em que os professores assediadores
sdo casados.

A segunda componente é caracterizada pelo facto de haver, na
provincia de Maputo, evidéncias de estratégias por parte das alunas,
da assuncdo do corpo como bem de troca, jogando com 0S recursos
disponiveis no modelo de construcdo do feminino. Esta situagdo ndo
pde em causa, contudo, que pertence aos professores, na grande
maioria dos casos, a iniciativa do assédio sexual Ha& nesta dimenséao
uma clara ambivaléncia, pela manipulacdo dos dispositivos de
dominacdo, entre o normativo prescrito na familia e na escola e a sua
transgressdo. Em contextos escolares muito desordenados e com
grande permeabilidade de influéncias exdgenas a escola, como séo
aqueles que constituiram a nossa unidade de andlise na provincia de
Maputo, o assédio sexual, assumindo proporcdes de grande
visibilidade, emite sinais que dizem respeito a codigos de
comportamento muito dispares.

A terceira componente é a denuncia do assédio sexual, como um
valor em si, ou seja, se tanto na Zambézia como em Cabo Delgadot!™”
ha referéncias a dendncia, na cidade e principalmente, na provincia
de Maputo, a dendncia é tomada como sentido de individualizacéo.
Isto significa que, se muitas vezes, e em todas as regides, as queixas
do assédio sdo intuidas e por vezes utilizadas pelas alunas como
Unica forma de resolucéo, no sul do pais, a dendncia é apresentada
como meio de afirmacdo e resisténcia, com efeitos perversos na
dureza da acusacao e responsabilizacdo que é feita as raparigas que
se deixam assediar e ndo se queixam (“porgue querem”). Esta
situacdo tem resultados contrarios: h& nas narrativas uma maior
complacéncia com as jovens que assediam, mas ha igualmente uma
notoria culpabilizacdo da vitima, como se dependesse dela acabar
com o assédio ou aproveitar-se dele. Por outro lado, na cidade de
Pemba, em Cabo Delgado, ao contrario do que acontece na provincia

177 Na provincia de Cabo Delgado, particularmente na cidade de Pemba, foi possivel
constatar uma predisposi¢do para a denuncia, movida pelo papel que a UNDE
(Unido Nacional dos Estudantes) esta a desenvolver.
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da Zambézia, constatou-se um menor grau de impunidade (apenas
em termos de representagdo discursiva) sobre os professores
assediadores. Pensamos que esta situacdo se deve provavelmente a
influéncia islamica em contexto urbano e ao grande controlo que é
exercido sobre os comportamentos sexuais, 0 que permite, pelo
menos ao nivel dos discursos, que o enfoque se coloque sobre a
possibilidade da denuncia. No entanto, sentimos, pelas contradicdes
gue percorrem as entrevistas (por exemplo, na mesma escola h&
entrevistados que se referem a existéncia de assédio, de denuncia e
de punicdo e outros que afirmam nunca ter ouvido falar), que ha um
sentimento de auto censura, que possivelmente advém da adesdo a
uma moral religiosa e patriarcal que se reconhece como superior. E
como se a ndo nomeacdo da existéncia do “mal” o tornasse
inexistente e a sua nomeacao pusesse em causa o funcionamento da
ordem.

O que se constata nos discursos juvenis e em todos 0s espacos é a
permanéncia de uma grande ambiguidade entre aquilo que é
considerado o bom comportamento (que é também variavel e pleno
de ambivaléncias) e a possibilidade de agir em conformidade. Por
outro lado, os discursos das direc¢des das escolas e dos dirigentes da
educagao circulam entre a identificacdo do assédio como problema e
a fatalidade (“se ndo é na escola onde vao os homens encontrar
mulheres para casar?”) que se traduz na concep¢do da naturalizagdo
do exercicio do poder masculino sobre as alunas, com consequéncias
na desculpabilizagdo dos professores e na imobilidade da educagédo
face aos assediadores. Interrogadas, as direc¢bes das escolas
oferecem um panorama de total iniquidade:

- “Alguns casos em que os professores engravidam as alunas
(...) h& que olhar para a tradi¢do. (...) Nos distritos ¢ normal os
homens terem duas e até cinco mulheres. (...) O professor é um
homem desse distrito, quem escolhe mulher, escolhe entre as mais
novas e algumas dessas podem estar a estudar. (...) Quanto ao
assédio nenhum desses professores foi expulso, pois a expulsdo é

feita depois de um processo disciplinar comprovado”.
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No discurso de muitos dirigentes da educacao e direc¢gbes das escolas,
perpassa uma ideia de que o assédio é justificavel pelo contexto
cultural que confere aos homens o atributo de predadores e as
raparigas de presas. Durante as conversas com professores e
direccdes das escolas e do sector da educacdo, foram reconhecidos
como problemas principais o alcoolismo, o absentismo e a falta de
formacdo dos professores, sendo o tema do assédio sexual referido
apenas quando levantado pelas pesquisadoras. As relacdes de poder
existentes entre professores/alunas expressas na reprovacdo, na
transferéncia das raparigas, no assédio sexual, correspondem, para
muitos destes entrevistados, a uma ordem social equilibrada e
equitativa.

O olhar feminino

No discurso das entrevistadas podemos encontrar trés classificacdes
relativamente ao perfil das raparigas no contexto de assédio sexual:
as meninas sdo assediadas e conformam-se (65%), as meninas é que
assediam (15%) e as meninas resistem ao assédio (20%)'78.

A pesquisa foi proficua no relato de raparigas que foram assediadas
pelos professores e que resistiram. Sdo historias muito dolorosas,
cheias de sofrimento, vividas em siléncio: “eu chumbei porque
recusei dormir com o professor e este ano vai ser a mesma coisa”
(Alberta 1). Apenas algumas (muito poucas, tendo em conta o
universo do estudo) partilharam com os pais, com capital social e
cultural acima da média, e procuraram ajuda das direc¢Bes das
escolas. As razfes para esta ocultacdo da violéncia sdo:

- “Eu ndo meti o caso na direccdo porque ele é um dos mais.
(...) Tem uma posi¢do mais pesada aqui. Eu vou queixar mas néo vai
valer de nada. (...) Eu posso dizer ao director da escola, ele vai

178 Qs discursos sobre as raparigas que assediam e as que sdo assediadas e se
conformam sdo sempre feitos na terceira pessoa, isto €, ndo foi encontrada nenhuma
situacdo de descricdo por jovens que tenham vivido esta experiéncia. O que
procuramos reflectir, nestes casos, sdo as representaces das entrevistadas sobre o
assédio sexual.
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comentar com o0s outros e eles vao pensar mal de mim. (...) Eu
chumbei” (Manuela 2).

“Eu ndo queixei porque ele é uma pessoa de
responsabilidades, tem familia para sustentar e esta na escola ha
muito tempo. De repente eu chegar e lhe prejudicar eu ndo tenho
coragem. (...) E ele também j& ndo € nosso professor e assim evitas
problemas. (...) Toda a gente Ihe conhece, ele é assim mesmo. (...)
Ninguém lhe diz nada” (Belmira 2).

Estes testemunhos mostram dois fendmenos interessantes: o
sentimento de impunidade agravado pelo facto de estar perante uma
instituicdlo que tendo como missdo empoderar, legitima a
subalternidade e pune a resisténcia, e 0 medo da discriminacéo. Este
medo é justificado, dado que cerca de metade das/os inquiridas/os
afirmam que o assédio é facilitado pelas raparigas, através do modo
como se vestem e se sentam: “se uma moca veste de qualquer
maneira é assediada, ela é culpada porque viram ela com saia curta e
acharam mais facil” (Manuela 2). O temor que as raparigas tém nao
se circunscreve apenas ao facto de poderem reprovar, 0 que para
muitas delas significa, considerando a idade e as condi¢bes materiais
em que vivem, terem que deixar de estudar, mas significa também
serem socialmente estigmatizadas: “ndo sou culpada, sé que todos
dizem que sou culpada” (Manuela 3).

Mesmo nos casos em que ha predisposi¢do para a denuncia, existe
um grande desencorajamento social, seja por falta de solidariedade
familiar, seja porque o corporativismo dos professores, em alianca
com as direc¢des das escolas, leva ao encobrimento e desvalorizagéo
do assédio, chegando a inverter-se a situagao:

- “Mas também a reacc¢do do professor, porque a menina pode
ir queixar, entdo aquilo ser& mesmo um problema grande porque a
menina ela pode queixar mas ela ndo tem apoio do pai. E o professor
sempre fara tudo por tudo para aquilo ndo dar certo, para aquilo que
ela falou ndo se concretizar, ja ela fica sem razéo, vao dar razdo ao
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professor. (...) Vao dizer que ela ndo tem prova, como € que vocé vai
provar? Por isso mais cada vez estamos com medo, h& que vocé fazer
isso, dar queixa ao professor e vocé néo ter razao, professor passa a te
odiar e serd muito dificil vocé fazer o ano. Serd capaz de vocé
abandonar porque vocé sempre que vai dentro da escola, ja sabe o teu
resultado que é chumbar. E também tem alguns colegas: ‘vocé ia
gueixar porqué? Pensa que ia ganhar aonde?’ Comecam a te ofender”

(Luisa b).

O que este depoimento vem comprovar ¢ a dificuldade das/dos
jovens serem sujeito da ac¢do. O modelo autoritério que caracteriza a
educacdo escolar, ndo apenas acentua a fragilidade dos elementos de
coesdo entre as/os estudantes, como se sustenta na e através dessa
mesma fragilidade. Este modo de socializa¢édo escolar, acobertando-
se no sucesso escolar, aliena-se relativamente a educacdo civica
das/dos jovens. Por esta razdo, as associa¢des que se constituem nas
escolas surgem de propostas exteriores ao processo educativo e as
boas intencdes das ONGs e do estado de estimular o associativismo,
esbarram com o siléncio e a ndo motivacdo das/dos jovens. Nao ha
motivacdo possivel quando a participagdo juvenil é realizada sobre
um sistema que lhes limita, restringe e configura os “bons” discursos.
E desse sistema fazem parte as associa¢des juvenis que reproduzem
hierarquias e discursos do poder institucional. Detentores de varios
capitais (sdo pagos, tém o saber legitimado por quem lhes confere o
“direito” de associacdo), os activistas funcionam como vigilantes do
“bom” comportamento sexual, ndo sdo percebidos pelos outros como
colegas. Por estas razdes, também as caixas de reclamacao existentes
nas escolas se encontram vazias e as/os jovens propdem,
nomeadamente em relacéo ao assédio sexual, que se encontre lugares
fora da escola, onde possam denunciar, ser ouvidas e “dar coragem,
porgque sem coragem fica sem saber o que falar” (Luisa 5).

No entanto, em Maputo, cidade e provincia, a dendncia aos pais e as
direccdes das escolas é utilizada frequentemente pela alunas como
Unico meio de resistir, pese o facto de muitas afirmarem que quando
o fazem sdo ameacadas pelos professores (que exercem violéncia
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fisica). E interessante, que ao contrario de Cabo Delgado e Zambézia,
as jovens, embora mantendo a mesma relacdo de siléncio com as
familias, recorrem, por vezes aos pais para agir junto das direc¢bes
das escolas:

- “Eu sofri muito, falei com minha mae, que também é outra
maluca, ela fez muito barulho e confusdo. (...) O director também é
assediador” (Tania 1).

Esta declaracdo tem o interesse acrescentado de revelar como a
denlncia e o comportamento singulares da méae (“a minha méae ¢
outra maluca”) sdo percebidos como uma transgressao a norma. Esta
situacdo pode em parte ser explicada pelas particularidades na
construcdo de processos de autonomizagdo das pessoas (zonas de
comércio transfronteirico, estratégias de sobrevivéncia negociadas
por vezes com muita violéncia) que resulta na desmistificacdo da
escola como “lugar a parte” e do papel social do professor como
educador.

Como se disse anteriormente ha, particularmente na provincia de
Maputo, referéncias ao assédio dos professores pelas alunas e vice-
versa, entendido como forma legitima de cada um obter aquilo “que
precisa”: “Professor, hei-de aparecer em tua casa, para vir estudar.
(...) Outros professores dizem apare¢a” (Gabriela 1); “Ela tinha o
costume de ir a casa do professor. (...) Ele disse, toma |4 dinheiro
para ires ao saldo para penteares o cabelo” (Horténsia 2).

Num ambiente de grande desordem e durante a realizacdo das
entrevistas, as alunas emitiram sinais constantes de “provocacéo”
apelando em voz alta aos professores para que lhes “pague um
refresco” e apontando com grandes manifestacdes os professores
assediadores. Este clima transfere-se também para os bares a volta
da escola, sem que perpasse qualquer sentimento de vergonha ou
retraimento. Neste sentido, o assédio assume uma dimensao de
muita violéncia e impunidade: “Esse professor era muito atrevido.
(...) Dizia, vocé tem rabo bonito, sabe?” (Tamara 2). Ao contrario do
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norte e centro do pais onde as situacBes de assédio sdo descritas com
dor e com pudor contidos e os professores sdo percebidos como
“pais”, na provincia de Maputo as posi¢cdes sdo mais claramente
expressas e possivelmente pela auséncia da “solidariedade mecénica”
os professores, também objecto de assédio, sdo mais directamente
responsabilizados.

A primeira e segunda situacdes (das meninas que sdo assediadas e se
conformam e a das meninas que assediam) aparecem no discurso das
jovens, muitas vezes associadas a moda e a utilizacdo das roupas
socialmente condendveis na escola (ndo na rua ou discoteca),
correspondendo ao modelo de normatividade produzido e partilhado
em cada espago e O seu incumprimento surge como nao
reconhecimento de si enquanto parte do grupo (Kaufmann, 1995). E
isto que, em muitos discursos, justifica e autoriza o assédio sexual:

- “As meninas também tém culpa. (...) Elas vestem-se daquela
maneira” (Manuela 3).

- “Deves trazer uma capulana, tu ndo sabes o que te vai
acontecer na rua, é nossa cultura, por mais que tu negues é nossa
cultura” (Clara 3).

“Desenhar o corpo ndo pode, é assim que arranjamos
problemas com os professores. Eles ndo sdo bem culpados, homem é
homem. (...) Por exemplo, quando aparece um adulto, um velho
mesmo, tem idade para ser teu pai, e as meninas passam ao lado
deles mal vestidas, com o umbigo de fora... Uma mulher ndo pode
mostrar umbigo, ndo pode mostrar pernas” (Alberta 6).

Estes discursos, embora sejam mais explicitos nas zonas mais rurais
de Cabo Delgado e Zambézia, sdo também o suporte da justificagdo
para o assédio sexual, nas escolas urbanas, nomeadamente na cidade
de Maputo. Nesta ordem de ideias, as meninas que dizem ndo serem
assediadas “porque sou muito esperta” deixam perpassar uma ideia
de culpa das outras raparigas, mesmo quando relatam casos de
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resisténcia ao assédio. Esta situacdo, que pode ser comparavel a que
encontramos em contextos de alta modernidade (embora expressos
de forma mais subtil) fica a dever-se a permanéncia de uma
concepcao do feminino que se constroi e se mantém por um sistema
de regras acerca do corpo, que continuam a agenciar as
desigualdades de género. A acusacdo e a responsabilizacdo das
meninas pelo assédio de que sdo vitimas, mostram bem como na
incorporacdo do modelo cultural e na construcdo do feminino as
mulheres sdo cumplices e agentes da sua submissdo: a nogdo de
decéncia relativamente ao vestuadrio é uma forma de dominacgao.
Consequentemente, as raparigas “descontroladas” que usam saias
curtas expdem-se a uma violéncia que é social e culturalmente
legitima. Significa que o “descontrolo feminino” justifica e
despenaliza o assédio, fazendo da vitima agente do seu préprio
sofrimento (Maffei da Silva, 1995).

Na provincia de Cabo Delgado ha um discurso violento em relacéo as
meninas assediadas ou que se sup8e serem assediadas, com alusdes
aos bons resultados das raparigas s conseguidas com “entrega” do
corpo. Por outro lado, o assédio é tomado como uma “fatalidade”
(“eu rezo para ndo me acontecer isso”, afirmacdo de Vénia 3),
expondo-se a impossibilidade de lidar com a situagdo. Estas
representacbes entram em concordéancia com as disposi¢cdes que
caracterizam as relagdes sociais de género, como é exemplo a
associacdo entre namoro e assédio, em que as jovens incorporam um
modelo de relages amorosas construidas num exercicio da
sexualidade opressor e violento.

Se o assédio sexual é uma dimensdo extremada da violéncia de
género, também produz os elementos que confirmam as relacdes de
género como relacbes de poder. E assim que o poder que se exerce
sobre o corpo feminino, constrangendo-o ao reconhecimento (no
sentido weberiano da ac¢do sobre a acgdo), é muitas vezes ocultado e
rompido. Por outras palavras, independentemente da conformacéo
com o assédio, as jovens sdo sujeitas ao arbitrario: “Nds estamos a
lhes conceder [favores sexuais] mas eles nos deixam a sofrer. (...) Ndo
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vamos passar de classe. (...) Ele tem a mania s6 de comer, (...)
guando vocé aceita € a mesma coisa, vocé reprova” (Isabel 2).

Significa que ndo se esta apenas face a um poder disciplinar que
regula, mas um poder que se reproduz através da sua propria
desregulacdo. O discurso da queixa (que é, muitas vezes, apenas de
constatacdo) combina-se com uma representacdo negativa das
raparigas “gque conquistam”, como se elas, a0 romperem com a
naturalizacdo da dominagédo, pusessem em causa a continuidade e a
harmonia do modelo patriarcal.

A violacdo dos direitos humanos presente nestes discursos é pautada
pela desigualdade de género. A culpa, 0 medo e a ndo dendncia,
associando-se ao apelo a bondade, a tolerancia e ao bom senso das
raparigas, organizam de forma eficaz a violéncia exercida contra as
mulheres. O facto de ndo se identificarem professores que tenham
sido exemplarmente punidos e o discurso da ambiguidade por parte
das direccdes das escolas e do sector da educacdo, reforcam e
comunicam uma concep¢ao de que o assédio sexual cometido no
contexto escolar é resultado de um conjunto de factores em que as
responsabilidades da assediada e do assediador sdo igualmente
repartidas. Significa que ao nado definir o assédio sexual como uma
expressdo do poder masculino, sejam quais forem as circunstancias e
mesmo Nnos casos em que as raparigas assediam os professores, a
educacgdo escolar estd a contribuir, com toda a legitimidade que
possui, para a naturalizacdo da violéncia de género. Esta situacdo é
brutalmente acentuada quando se toma a idade como factor
determinante para o julgamento. Isto é, h4A um consenso social de
criminalizacdo apenas no caso das criangas (antes da menarca), néo
se tendo em conta que a idade é apenas um dos elementos de
agravamento da situacdo e que o fundamento do problema se
encontra nas relacdes sociais de género.

Do mesmo modo, a permanéncia do assédio, em situacbes em que
existe fardamento escolar e as regras sdo cumpridas, 0s argumentos
mais utilizados (ambiguos e contraditérios) tém a ver com o poder
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negocial que o corpo da rapariga representa e com a transferéncia do
modelo da autoridade paterna para o professor:

- “Porque os professores quando estdo aqui na escola eles sdo
nossos pais. Agora eu ndo sei porque é que eles levam, eles a sairem
para vir falar com a moga, dizer, ah eu gosto de ti, eu quero namorar
contigo. Mas ele é 0 nosso pai e a maioria das mogas elas aceitam
porgque tém medo no fim do ano de chumbarem” (Alberta 3).

Se o discurso acusatério das meninas ou a partilha da culpa com o
assediador representa o discurso dominante (“alunas que conquistam
e professores que gostam de conquistar”, fala de Gilberta 3), ha
algumas raparigas (20%), independentemente da idade e da origem
social, que acusam abertamente os professores pela situacdo de
assédio e desmistificam a justificacao do vestuario:

- “H& daqueles professores que s6 de olhar para ti ja te
marcam: ndo, esta tem de ser minha. (...) Ha& professores que
marcam, a roupa hao tem nada a ver, pode ter uma midada de calcas
largas e outra de sainha, ele pode escolher a de calcas largas, ele quer
ver o que tem por baixo das calcas” (Cacilda 7).

- “As roupas séo feitas para ser usadas, eu posso usar calcas e
acontece o mesmo” (Rafaela 1).

Por outro lado, muitas jovens que foram assediadas relataram-nos
como esta forma de violéncia se prolonga/ou ao longo da
escolaridade em contextos de grande sofrimento, soliddo e
impunidade. Nao resistimos a transcrever a fala completa de uma
dessas jovens:

- “Aconteceu para mim também quando estava a fazer a 72
classe, é um professor que dava a disciplina de Portugués. E quando
eu passo de classe, ele continuou a ser meu professor e meu vizinho.
(...) A esposa foi uma pessoa muito amiga da minha mae, na altura
era ela nossa vizinha, ele era um senhor muito orgulhoso que no
bairro ndo conversava com ninguém. Eu ndo sabia que ele era meu

306



vizinho, e foi 0 meu irmdo que disse que o meu professor de
portugués é nosso vizinho. Eu disse, ai é? Entdo o meu irméo
mostrou-me a casa. Eu disse afinal fica aqui aquele professor? Entdo
ha-de passar a me dar aulas. Dai ele passou a me paqueirar’®, eu
disse ndo, que nao podia aceitar, eu neguei, € um senhor mesmo, um
senhor crescido. Ele disse: tudo bem, se vocé nega e se vocé ndo me
aceita, vamos ver quem é o professor, e se vocé quer apostar, quem €
gue vocé é para apostar? Eu sou teu professor. Eu disse: faca o que
quiser mas eu nunca te vou aceitar. E eu tenho uma colega, uma
colega amiga, sempre 0 que acontecia, eu contava a ela, ah aquele
professor esta a fazer isto para mim. Aquela amiga: ah, vais fazer o
qué? Aceita la, em vez de chumbares. Eu: hi, nada, ndo aceito. Entdo
eu fui sentar na minha casa e pensei e também via na televisdo
falarem de direitos humanos. Entéo fui ter com minha Directora de
Turma, eu expliquei tudo que estava a acontecer comigo, ela disse:
estd bom, vou-te ajudar. Ela prometeu-me ajudar, eu ndo sabia como
ela iria me ajudar, entdo no Conselho de Notas ela sabia o que se
estava a passar e eu fui juntando aquelas provas de avaliacdo, depois
dei minha Directora de Turma, minha directora observou, viu que
aquilo estava certo, entdo no Conselho de Notas, ela defende, todas as
disciplinas eu estava boa, ela defende a disciplina de portugués,
aquele professor aceitou fazer passar de classe. Na 72 classe ele
também foi meu professor entdo disse: eu ja te disse, se vocé quer
fazer a 72 classe, ir fazer longe daqui, no mato, enquanto vocé
continuar nesta escola aqui, vamos ver quem ¢ o professor, vocé
contratou aquela senhora para fazer o qué? O que ela é para ti? E
tudo o que ele falava eu nédo respondia, eu ia para casa, eu contava a
minha méde e 0 meu irmédo estava ha mesma turma comigo, sabia o
que estava a se passar, e meu irmao ia para casa e dizia: mama, o que
aquele professor esta a fazer com tua filha, esta a falar isso e isso,
essa ha-de chumbar, eu sinto muito. A minha mae sabia do assunto.
(...) Eu explicava, e ela escutava 0 que estava a se passar. (...)
Passaram meses, as avaliagbes dele sempre foram a mesma coisa,

179 Corruptela da expressdo brasileira paquerar, usada no sentido de cortejar ou
seduzir.
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fazia 0 mesmo, porque eu na 72 dominava portugués, eu fazia o mais
possivel para entender aquela disciplina para ele ndo ter razdo de
chumbar e eu sempre tirava positiva na disciplina dele, aquela
professora sempre esteve ao meu lado, e perguntava: que tal, tuas
notas na disciplina dele? Eu: ah, tdo bem, estdo bem. E ele sempre a
paqueirar. Entdo no Conselho de Notas ele disse: vamos ver se vocé
vai passar. Porque 72 € uma classe de exame e eu fiz antes do novo
curriculo, entdo aquele professor vai no Conselho de Notas d4-me 2
na pauta. Eu junto aquelas provas de avaliacdo, dou a minha
Directora de Turma, essa senhora manteve-se como Directora de
Turma da 72 também. Aquela professora viu, disse: deixa assim, eu
vou resolver. Entdo 3° trimestre, aquela professora viu que aquele
professor estava a fazer tudo por tudo para me fazer chumbar, entao
aquela professora saiu, foi ter com o Director da escola, explicou tudo
que estava a se passar, entdo num certo dia eu estava na turma na
aula de biologia, entdo aparece o director da escola, chega na turma,
diz: quem é a menina fulana? Ent&o eu levantei. Ele disse: aparece na
Direccdo Pedagdgica, quero falar contigo. Eu fiquei com medo, o que
é que eu fiz? Eu ndo sabia que aquela professora foi denunciar a ele,
entdo eu sai e fui para la. Entrei no Gabinete e sentei. Ele disse: como
€ que acontece coisas assim e vocés ndo nos explicam? Eu disse: ndo
estou a saber o que o senhor Director esta a falar. Ele disse: eu ja
estou a saber de tudo que esta a acontecer, eu ja estou a saber que
aquele professor esta atras de ti desde o ano passado, vocé nunca teve
a coragem de vir nos contar e se aquela professora ndo me contasse?
Eu falei: senhor director eu tive medo de vir contar, o senhor director
poderia expulsar aquele professor e depois ele ia ficar sem emprego,
depois ia odiar-me ou fazer-me mal” (Leontina 3).

Este discurso tem todas as componentes da violéncia de género na
dimensdo do assédio sexual. Em primeiro lugar, o poder do
professor, acrescido por relagBes de vizinhanca (em muitas zonas
rurais, os vizinhos séo considerados como membros da familia) e de
respeitabilidade social do agressor. Em segundo lugar, a
permanéncia/resisténcia do assédio ao logo de dois anos lectivos,
apesar da situacdo ser conhecida na escola no final do primeiro ano.
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Em terceiro lugar, a humilhacdo da publicitacdo do caso entre os
professores e a “solenidade” humilhante com que a jovem é chamada
a comparecer na direccdo da escola. Em quarto lugar, a toleréncia da
jovem com o agressor, como se a questéo se resolvesse com o fim do
acto de assediar, como se esse acto nao fosse uma violacdo a sua
condicdo de ser humano e finalmente a passividade fatalista da
familia, sem recursos, vulneravel e disposta a aceitar o poder
arbitrario. Mas este discurso, que em si contém uma extrema
brutalidade e desespero, tem também uma componente de grande
esperanca: a jovem revolta-se, ndo desiste e encontra uma professora
gque a compreende e a apoia.

Se o assédio sexual aparece em certos discursos como falta de
respeito pelo seu proprio corpo, esta situacao deve ser compreendida
tendo em conta que as jovens ndo fazem mais do que reproduzir o
modelo que faz deles seres subalternos, seja quando entregam o
corpo ao professor, seja quando o0 entregam sem o desejarem ao
marido. Ha aqui, simultaneamente, uma sacralizacdo e banalizagdo
do corpo feminino, traduzidas na impunidade com que o assédio
sexual é tratado nas escolas. Por outro lado, ha relatos de criancas
gue sdo mandadas prostituirem-se pelos pais, com a justificacdo da
pobreza:

- “Eu acho que a mée nao agiu de uma boa forma, a menina
tem uma irma mais velha, eu acho que ela podia entregar a filha mais
velha ou mesmo entregar-se porgue ja é crescida, em vez de entregar
a filha que é ainda pequena, estava a fazer a 42 classe” (Maria 5).

Este depoimento, que evidencia o envolvimento das familias na
prostituicdo, exprime uma concepcao que, de algum modo, legitima a
transformacdo do corpo feminino em veiculo que garante acesso a
beneficios.

Muito importante, mas muito pouco frequente, é o facto de algumas
alunas procurarem, ndo no assédio dos professores e na resisténcia
das alunas, a justificacdo para a reprovacao: “tu chumbas porque nao
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tens nota e ndo porgue ndo deste sexo” (Berta 2). Pensamos que esta
fala levanta um problema que deve ser melhor investigado: muitas
das acusacbes que sdo feitas sobre meninas assediadas,
principalmente pelas colegas e pelos professores, podem ser apenas
rumores que podendo ter uma base real, ndo correspondem contudo
a situagdo. Significa que o aproveitamento escolar das jovens pode
estar a ser manipulado, com o0 objectivo de justificar o insucesso
escolar e desclassificar as raparigas, que pelo modo como se vestem e
se comportam podem escapar a norma do grupo, ou seja, estamos
perante uma estrutura de poder que é sujeita pelas e pelos alunos/os
a sucessivas manipulacdes, num processo continuo de negociacao.

O olhar dos rapazes

No que respeita a posicdo dos jovens entrevistados, é interessante
constatar que os rapazes, em todas as areas espaciais da pesquisa,
associam quase sempre o assédio sexual a poder:

- “Para o meu caso, assédio sexual é, quer dizer forcar,
suponhamos um chefe, neste caso um professor ou director de
empresa, vai forcar a sua secretaria ou se calhar se for professor a sua
aluna para ceder o sexo e em troca disso aumentar-lhe o salario ou se
for professor aumentar a nota” (José 7).

Para a maioria dos rapazes (mais de 90%) a responsabilidade do
assédio sexual é dos professores, sendo peremptérios nas medidas
gue propdem: denuncia, expulsdo da escola e queixa a policia: “Deve-
se expulsar os professores porque a escola sempre protege 0s
professores, mesmo quando sdo culpados” (Candido 2); “Conquistar
uma aluna que vocé da aula é a mesma coisa que conquistar a sua
propria filha, namorar com a prépria filha” (Daniel 2).

No entanto, os discursos sdo perpassados por contradi¢fes entre a
punicdo que dizem dever ser dada aos professores, com a
desresponsabilizacdo: “Devia ser preso.(..) E vulgar um homem
procurar uma menina. (...) Elas andam quase sempre nuas” (Ferrdo
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1). Estas contradicdes expdem uma légica de dominacdo através do
contrato sexual (em contexto patriarcal), que garante a ordem de
género actualizada através da integracdo dos elementos de
contestacao interna a essa mesma ordem.

Em quase todas as entrevistas parece haver uma assuncédo de que o
assédio é uma dimensé&o da violéncia sexual, contudo, para a posi¢do
dos jovens a favor de uma punicdo exemplar dos professores, parece
intervir também um elemento de rivalidade com os professores, que
estdo claramente numa situacdo de supremacia. As possibilidades
gue os rapazes tém de competir com os professores (e também com
outros adultos fora da escola) sdo diminutas. Isto €, por vezes,
objecto de manipulagdo por parte das raparigas que tém uma viséo
do amor como relagdo de troca do corpo por bens materiais. A
questdo central continua a ser a desvalorizacdo/super valorizagdo e
negacdo da sexualidade feminina como expressdo de direitos. O
corpo feminino é o campo por exceléncia de disputa da dominacéo
masculina, o corpo é representado e vivido como exterior e ndo para
si. Parece-nos também que na combinacdo destes factores pode estar
uma das explicacBes para a violacdo em grupo, a que as raparigas
podem ser sujeitas quando saem das escolas: a violacdo aparece
nestes casos como vinganga e como punicgdo, traduzindo rivalidades
entre grupos de rapazes, onde as raparigas se transformam em
instrumentos de castigo colectivo.

Embora, tal como referimos, os professores sejam responsabilizados
pelo assédio, muitos alunos afirma que as raparigas “facilitam” e
“provocam”, ndo existindo discursos de tolerancia e compreenséao
com as vitimas. Alguns rapazes, nas provincias de Maputo e Cabo
Delgado, concebem o assédio, independentemente da iniciativa ser
do professor ou da rapariga, como um mal provocado pela
“menoridade” das mulheres, ao contrario dos homens que sdo mais
responsaveis, “sdo os que tém futuro”. Mesmo nos casos em que
claramente os professores sdo identificados como responsaveis, a
explicacdo encontrada para a penalizacdo tem a ver com os atributos
masculinos e femininos: o “juizo e razdo” dos homens e a
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“inferioridade” das mulheres. Nestes mesmos discursos, ao mesmo
tempo que o homem é identificado como responsavel, hd um certo
deslocamento da culpa para a vitima do assédio: esta-se em presenca
de uma matriz de poder que estrutura as relacdes de género através
da classificacdo da diferenciacdo sexual em desigualdade social
(mulher-corpo e homem-mente).

As contradi¢fes entre e nos discursos das/dos entrevistados devem
ser compreendidas numa légica de funcionamento do modelo
patriarcal organizada por relacdes de poder que definem
sexualidades submissas. A construcgéo social dos corpos, moldada por
relacBes de género, remete-nos para a necessidade de interpretar as
representagdes sociais sobre assédio sexual através dos dispositivos
que regulam e expressam o0 poder, e que constrangem o0
comportamento sexual dos sujeitos. As percep¢des que as/os alunos
tém sobre o assédio sexual revelam como o poder controla e sanciona
0S corpos, seja pela adesdo “totalitaria” a dominacdo masculina, seja
pela resisténcia, reproduzindo ou produzindo novas formas de
contestacdo do androcentrismo. Se em ambos 0s casos as/os jovens
sdo submetidas/os a uma concepgcdo de sexualidade opressiva e
violenta que prescreve e impde a ordem patriarcal, as relacdes de
poder que substanciam esta ordem permitem manipula¢bes (como
sdo exemplo as raparigas que assediam) que, embora ndo a
decomponham, a obrigam a actualizar-se.

5.4. O sentido da violéncia

A introducdo da dimensdo da violéncia na pesquisa teve como
primeiro objectivo o conhecimento das representacdes das/dos
jovens sobre o conceito, procurando entender-se o sentido conferido
por cada uma/um sobre o que consideram ser um “acto violento”. A
identificacdo das principais formas de violéncia de género pelas e
pelos jovens, as percepg¢des sobre as causas € a relagdo entre vitimas e
agressores e os factores de classificacdo e hierarquizagdo da violéncia,
constituiram o segundo objectivo.
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Comparando as areas de estudo, constata-se, em primeiro lugar, que
0 conceito de violéncia de género é pouco conhecido, embora nas
zonas urbanas, principalmente na cidade de Maputo e nas zonas
rurais da provincia de Maputo, haja por parte das/dos jovens uma
tentativa de o definir correctamente. Isto ndo implica, contudo, que
esse conhecimento seja integrado na analise concreta dos casos de
violéncia relatados. Esta situacdo fica exposta na identificacdo das
suas causas, que sdo na generalidade descritas como justificacdes que
acentuam a vulnerabilidade fisica das mulheres, a natureza
masculina e 0 ndo cumprimento do normativo de género. Por esta
razdo, o destaque que é dado a violéncia sexual como forma mais
gravosa, tem quase sempre como alvo criangas muito pequenas,
sendo encontradas explicacbes mais ou menos enviesadas para a
violacdo de adolescentes e jovens.

Em segundo lugar, se a caracterizacdo da violéncia pelas e pelos
jovens, em todas as areas espaciais de estudo, sdo descritas com
frequéncia na primeira pessoa, nas provincias de Cabo Delgado e
Maputo os discursos sdo mais directos, indiciando a existéncia de
novas formas de violéncia. Esta situagdo pode ficar a dever-se a um
conjunto de factores que tem a ver com um contexto escolar de muita
violéncia, particularmente na provincia de Maputo, onde a violéncia
fisica e moral perpassa tanto as relacbes entre professores e
alunas/os, como as relagdes entre pares: “Quero bater aquela ali. (...)
Ela sabe que eu namoro com tal fulano, (...) ela vai namorar. (...)
Entdo luta-se la na escola. (...) Todos os dias estdo a lutar” (Horténsia

).

Ao ter o homem como centro da disputa e a mulher como agente do
conflito, esta fala mostra como a construcédo do feminino se cumpre
com eficacia através da adesdo a relagGes de poder, centradas na
punicdo da transgressdo do modelo cultural.

Dois outros factores, embora aparentemente contraditorios, podem
influenciar a situacdo na provincia de Maputo: por um lado, e como
ja foi referido, o processo de autonomizacdo das/dos jovens, sendo
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construido num meio social e culturalmente mais tenso e conflituoso,
permite que as representacbes sejam traduzidas uma linguagem
muito mais “forte”. Por outro lado, as contradi¢fes existentes no seio
do modelo patriarcal assumem aqui uma exuberancia ndo constatada
noutros espacos. Referimo-nos ja a violéncia fisica, mas também a
violéncia sexual e & violéncia psicoldgica entre pares, que € aqui
desmesurada. Uma explicacdo pode ser devido ao facto da falta de
perspectiva futura dos jovens poder estar a afectar as representacdoes
das masculinidades, puras e duras. A auséncia de emprego, as
menores oportunidades de acesso a terra e a recursos a ela ligados,
como o gado, pode estar a produzir efeitos no aumento da violéncia
de género devido a incapacidade dos homens exercerem com
“normalidade” o seu poder. Esta desregulacdo vai provocar
recomposicdes das identidades: o direito natural de “mando” é posto
em causa por novas realidades (como a presenca massiva das
mulheres no mercado informal) que ndo permite, porque ndo tém os
meios para tal, manter as “velhas” legitimidades. Isto tem como
consequéncia que as mulheres possuem mais possibilidades para
agir, resistir e denunciar, mas também que sejam encontrados
mecanismos muito mais violentos de regular as relacdes sociais de
género: “Ha outros que dizem: ah vocé ndo queres-me obedecer. (...)
Pedes dinheiro a toda a hora, eu ndo tenho” (llda 1).

Nas provincias de Cabo Delgado e Maputo encontramos varias
menc¢des ao incesto como violéncia: “La a minha vizinha tem a filha
gue o pai namorou. (...) A mae foi la e bateu na filha, ela continua la a
sofrer” (Felisberta 2).

Este testemunho demonstra como, para além do exercicio de
violéncia que é o incesto, a mae, pela cumplicidade com o agressor, é
um agente privilegiado de conservacdo da ordem que ensina a
disciplina de género através de uma violéncia brutal. Se tivermos em
conta que ndo foi feita ao grupo alvo nenhuma pergunta sobre o
assunto, parece-nos que este problema ganha Vvisibilidade
inesperada, s6 explicavel pela dimensdo publica que estd ter na
sociedade mo¢ambicana, permitindo aos jovens a sua nomeacao. Por

314



outro lado, algumas das nossas entrevistadas combinam no mesmo
discurso 0 casamento prematuro e o incesto como dimensdes da
violéncia sexual: “Um senhor violou uma sobrinha. (...) Tinha seis
anos” (Vanessa 2). Do mesmo modo, a correspondéncia entre
violéncia e o estimulo das familias para as raparigas venderem o
corpo € objecto frequente de dendncia, por parte dos jovens de
ambos 0s sexos: “O pai ndo conseguiu gerir o seu negécio, ficou em
casa. (...) Entdo obrigou a filha a ir encontrar-se com homens” (Julido

3).

Se compararmos os discursos de rapazes e raparigas, constatamos
gue em todas as areas de estudo as/os jovens definiram a agressao
fisica como principal forma de violéncia e as raparigas a violéncia
sexual. Para todos, no entanto, violéncia significa uma accdo que
implica exercicio da forca sobre alguém. Para muito poucos a
violéncia ¢ identificada com as situacdes de exclusdo vividas na casa
e/ou na escola. Ou seja, a violéncia, inscrevendo-se como
estruturante das relacGes e das hierarquias de género, dificilmente
pode ser compreendida pelo grupo alvo como fazendo parte de um
modelo de dominacdo masculina. Constata-se igualmente que
embora muitos rapazes considerem a viola¢do sexual como crime
grave, os discursos circulam entre a condenacéo do acto e a culpa das
vitimas. Ha um padrdao de masculinidade que se revé como
naturalmente violento, como um culto que se traduz na
agressividade, que é uma imagem de marca da performance
masculina, face aos pares e na relacdo com as parceiras.

N

Com frequéncia a violéncia aparece associada a imposicdo da
maternidade pelo parceiro ou familia do parceiro:

- “Pedi a ele para usar pilula, entdo ele disse ta bom. (...)
Entdo a méae dele disse para ele: tas a ver meu filho, vocé meu filho
nao ha-de ter filho. (...) E a mae dele disse para mim: qual o motivo
de usar pilula, hoje em dia na escola ja ndo proibem ir quando esta
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gravida. (...) Entdo levaram meu cartdo, deitaram fora e comecaram a
me controlar (Téania 1)180.

Este discurso mostra a exaustdo como a maternidade é, no modelo
patriarcal, uma forma de manter a sexualidade feminina sob
controlo, e a0 mesmo tempo, ao retirar o poder de decisdo ao casal,
legitima a intervengdo da familia do marido na reproducdo das
relacBes sociais de género. Esta actuagdo, propria de sociedades
fortemente patriarcais, revela também a ameaca que representa o
conhecimento sobre planeamento familiar, para a permanéncia da
estrutura primaria da desigualdade. Ter filhos ndo significa apenas
riqueza e garantia para o futuro das familias, como a argumentacéo
cultural pretende, mas significa principalmente manter a dominacao
masculina, domesticando desejos e vontades.

No que se refere as jovens entrevistadas, muitos dos discursos sobre
violéncia, mesmo nas situacdes em que nao ha consciéncia da
gravidade das actos relatados, revelam niveis grandes de sofrimento,
seja porque assistem a situagdes diarias de violéncia domeéstica, seja
porque a sofrem. Mesmo quando ndo sabem identificar
determinados actos como violentos, as descri¢cdes que fazem, sobre a
vida sexual, sobre a discriminacdo constante de que sdo vitimas em
casa, na rua e na escola, sobre as precauc¢des que tém que tomar e
sobre as estratégias que desenvolvem para serem socialmente
reconhecidas e aceites, sdo percorridas por uma extrema e quase
insuportavel violéncia.

A violéncia sexual foi a forma de violéncia mais discutida, tendo sido
identificadas opinides muito diversas e por vezes divergentes. Para a
maioria das jovens (80%) a violéncia sexual esta associada a violagao,
quer dizer, considera-se que apenas quando ha relacdes sexuais
forcadas se pode falar em violéncia sexual. E nesta linha que se deve

7

entender, antes de mais, a grande relevancia que é conferida a

180 Com esta afirmacéo a jovem descreve o didlogo que a sogra estabeleceu com o
filho e com ela prépria. O cartdo a que se refere é a ficha de planeamento familiar
fornecida pelos centros de saude.
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violacdo sexual cometida por desconhecidos e as dificuldades em
caracterizar a violagdo no contexto do namoro ou da conjugalidade:
“Tu andas na rua, ficam a dizer, filha da puta, sua vaca anda ca, néo
pde mais essa sainha ai. (...) Eles vdo-nos violando e n6és podemos
apanhar SIDA ou ficar gravidas” (Maria 2).

Tal como este depoimento mostra, alguns discursos relacionam a
gravidade da violagdo sexual mais com a transmissdo de doencas do
que com o0 acto em si, perpassando uma imagem de que,
principalmente em situacbes de afectividade, hd uma certa
desculpabilizagdo para o acto violento, associada ao uso de vestuério
provocante: “Ela p6e aquela roupa para chamar a atencdo e ele €
assim mesmo. (...) Tem aquela vontade” (Manuela 1).

E interessante constatar que se para muitas alunas a violéncia sexual
¢ provocada pela utilizacdo de roupas consideradas provocadoras,
para outras (40%) a violéncia sexual, na sua forma mais clara, a
violacdo, ndo tem justificacéo:

- “Acho que a tua opinido esta errada. Os violadores fazem
isso de propésito, depois dizem ela estava a me provocar. (...) Entdo
ele € um animal que ndo consegue controlar, ele € um cdo que viu um
0ss0?” (Manuela 1).

- “A roupa nada tem a ver com violacdo, basta ser rapariga
para violar” (Alberta 1).

Por outro lado, e provavelmente devido ao efeito combinado do
combate contra a violéncia sexual e da influéncia da escola (novos
saberes, novos amigos, mais auto estima), comega a surgir um
discurso de resisténcia a chantagem amorosa, identificando-a com
tentativa de violagéo:

- “Eu disse nao, ele ndo me violou mas ele queria me violar.

Ele tentou mas ndo conseguiu, lutamos mas ele ndo conseguiu. Meu

pai ficou muito chateado comigo, ficaram a olhar para mim quando

cheguei a casa. Mandaram ir tomar banho. Meu pai disse, amanha
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temos que ir para casa do moc¢o. Eu disse ndo papa, ndo faz isso, ha-
de ficar mal, os vizinhos vao saber o que aconteceu ontem. Eu pedi
desculpas. Ele disse estd bom, mas ndo repitas mais isso” (Belmira
3).

Mais uma vez, € impressionante constatar a falta de compreenséo e o
olhar acusador dos pais, mesmo em situacdes em que a jovem se
defende, e o sentimento de vergonha e culpa da vitima, como se
partilhasse a responsabilidade pela agressdo. Esta situagdo tipifica
claramente a violéncia que atravessa a ordem social de género, que
ao ser posta em causa (como é exemplo a atitude de resisténcia desta
jovem), desoculta mecanismos perversos que, recuperando e
apropriando-se da contestacdo, mantém a estrutura da dominacéo.

Mas sdo os discursos de raparigas que vivem em conjugalidade, os
gue mostram mais claramente o ciclo de violéncia. Veja-se a seguir 0s
testemunhos de duas jovens na cidade de Maputo, numa entrevista
colectiva:

- “Ele sempre metia a mao por baixo quando eu chegava a
casa para ver se eu traia. (...) Ele pode chegar a qualquer hora mas
quer sempre fazer amor comigo, a pessoa nao esta bem disposta mas
tem que aguentar. (...) Eu deixo mas fico quieta, ele continua”.

- “O meu marido desaparece e ndo diz onde vai. (...) Sai na 62
feira e volta na 22. (...) Ele bate-me, mas é muito calmo, depois pede
desculpas. Ele interfere na minha maneira de vestir. (...) Eu faco o
que ele quer porgque tenho o meu filho ali, ndo quero sair dali.

O consentimento e a cumplicidade silenciosa com a violéncia sofrida
€ uma estratégia de sobrevivéncia, ndo apenas no sentido material,
mas no sentido mais amplo de reconhecimento e acordo social. Ao
atribuir @ mulher a boa gestao dos afectos e dos conflitos domésticos,
simultaneamente a responsabiliza pela ruptura do fundamento da
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ordem social e nessa ordem dos seus espacos e instituicfes vitais: a
casa, a familia e o casamento.

A violacdo cometida em grupo por desconhecidos é profusamente
descrita na provincia de Maputo, muitas vezes considerada como a
Unica forma de violéncia sexual: “As mildas que estudam a noite
encontram mog¢os na estrada. (...) Quase sempre sdo cinco. (...)
Pegam e violam ali na estrada” (Horténsia 1). Este relato mostra
como a experiéncia quotidiana da violéncia estd de tal modo
incorporada na vida das jovens que apenas a que escapa do campo da
“normalidade” é reconhecida. Por esta razdo, muitas raparigas e
principalmente os rapazes, definem como vitima da violéncia sexual

apenas as criancas de tenra idade.

Alguns rapazes e raparigas descrevem casos de violéncia sexual
cometida em grupo, contra jovens caracterizadas como raparigas que
“se julgam importantes”, que “ndo conversam com rapazes”, que “nao
saem a noite”:

- “Eu gostaria de dizer essa coisa de violacdo, assisti um meu
amigo, dizia que a irma era virgem, entdo os amigos mostraram que a
irma ndo era virgem. Conquistaram a irma, meteram num quarto e
apagaram a luz, foram chamar o préprio irmdo, todo o grupo, quase
7, teve relacBes com ela, ele esteve com a irmd, sim, sem saber que
era a irma. Depois de tudo, ligam a luz, era a irma dele. O homem
viajou, até foi a Beira, ele ja abandonou a casa, é isso” (Daniel 3).

Se o corpo da rapariga é o meio utilizado pelos homens para
resolverem conflitos e marcar posicoes, as explicacGes para este acto
brutal tém que ser encontradas ndo na incapacidade de controlo da
accdo, pela exuberancia brutal e pelo contexto em que é exercida,
mas mais exactamente pela reposicdo de um poder que
simbolicamente estaria a ser posto em causa. Nesta ordem de ideias
ha também discursos em que a violacdo pela rejeicdo aparece como
causa, o siléncio da vitima como vergonha e a impunidade como
garantia:
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“Aconteceu com minha prima. (...) Um moco queria
conquistar ela negou. (...) Entdo ele convidou um amigo, esperou por
ela, amarraram com um lenc¢o na boa e violaram. (...) Ela ndo disse
nada. (...) Quando acordou a cama estava toda cheia de sangue,
levaram para o hospital. (...) Sabe-se quem s&o e ja& ameacaram que
vao voltar se ela falar” (Tamara 1).

No que diz respeito a posicdo dos rapazes sobre violéncia sexual ha
duas questbes que pensamos ser util relevar: a primeira, referida
anteriormente, é uma concep¢do de violéncia sexual ligada
principalmente as relagdes sexuais com criancas: “Violéncia é fazer

sexo com uma crianca” (Fernando 5); “Violéncia é quando um
homem de 20 namora com uma menina de 10” (Vasco 3).

A segunda questdo, é que os discursos dos jovens demonstram um
maior contacto com as definicdes internacionais sobre violéncia
sexual contra as mulheres, relacionando-a com violagéo de direitos:

- “Um acto de esforcar alguém a fazer algo. Isso acontece com
a mulher, quando é obrigada a fazer sexo sem querer. (...) Direitos
sexuais sdo os direitos que as pessoas tém de ser livres, como por
exemplo, a mulher tem o direito de ter escolha nas relagbes sexuais,
ela ndo pode ser obrigada a fazer sexo s6 porque o seu marido quer,
ela tem o direito de recusar” (Méario 2).

- “Direitos sexuais é quando a mulher tem o direito de se
proteger de violéncia sexual ou violéncia doméstica. Ela tem direito
de ir ao tribunal, de denunciar e exigir os seus direitos” (Candido 2).

Esta abordagem da violéncia como violagcdo dos direitos humanos,
mesmo no contexto conjugal, pode ficar a dever-se a uma maior
informacdo e familiarizagdo com os discursos da luta contra a
violéncia, e pode também indiciar (embora o assunto mereca ser
melhor investigado) uma nova forma de representar as relacdes
sociais de género.
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Relativamente a violéncia domeéstica distinguem-se trés percepcdes
nos discursos das raparigas. A primeira sdo as raparigas (60%) que
embora ndo aceitem a violéncia, reconhecem que ha situacdes que a
justificam:

- “Se houver trai¢do” (Cacilda 1).

- “Eu ja apanhei mas também fiz uma coisa bem erradissima.
(...) Ele tem problemas de nervosismo” (Belmira 6).

- “Quando vocé ndo responde bem, o marido tem o direito de
lhe bater. (...) Ela esté a violar, ele tem o direito de bater, sim” (Isabel
2).

- “Ele é 0 nosso dono” (Isabel 1).

Esta concepcdo da violéncia como forma de correccdo ou entéo
justificada pelos “nervos” do parceiro, é inerente ndo apenas a um
modelo cultural violento mas um modelo que se constréi em
violéncia.

A segunda posicdo, que representa cerca de 20% das jovens
entrevistadas, julga a violéncia como prova de amor (como
estruturante da relacdo amorosa):

- “Muitas provocam os namorados e também gostam de
apanhar” (Manuela 4).

- “Bater um pouco é bom, para mostrar que existe amor,
sendo aquilo j& é sé amizade. (...) Se 0 meu hamorado nunca zangasse
eu iria estranhar, se aprontasse sempre e ele olhar s6 para mim
nunca bater, eu iria estranhar” (Clara 6).

O que se verifica é que este ciclo de violéncia, que é constante nas
relacBes entre mulheres e homens significa a incorporacéo da rotina
da violéncia, seja qual for a sua dimensédo, como experiéncia da vida
das mulheres. No entanto, tal como em relacéo a violéncia sexual, ha
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jovens (20%) que contrariam o0s discursos da conformacao,
rejeitando a violéncia doméstica e revoltando-se:

- “Nem que a vaca tussa eu aceito! Posso chorar mas vou
lutar. (...) Vou para a esquadra” (Maria 2).

- “Os homens ndo tém o direito de bater” (Vanessa 1).

Neste grupo de jovens que ndo justificam a violéncia doméstica, ha
um outro grupo (cerca de 10%) que ao mesmo tempo que afirma nédo
aceitar a violéncia doméstica relativamente a si proprias, a justifica
em relacdo a outras jovens. Ha nestas falas uma combinacdo do
discurso politicamente correcto com uma ideologia que tem
subjacente a conformacdo com a violéncia de género, visivel no
sentimento de superioridade implicito na forma como se que referem
as outras raparigas, capazes, elas sim, de aceitar a violéncia e até de a
merecerem. Estas aparentes incongruéncias s6 podem ser
interpretadas no quadro dos processos de construcdo das identidades
de género, ou seja, a conformidade com a violéncia exercida sobre as
mulheres, € uma componente que estrutura e d& coesdo aos
mecanismos de submissdo. Esta eficAcia da educacdo para a
submissao fica ainda mais visivel quando as meninas ndo aceitam a
violéncia doméstica no contexto do namoro, mas a justificam no
casamento, significando que a mulher casada deve comportar-se em
funcdo de um sistema que a coloca como definitivamente
dependente.

Do mesmo modo, se a violéncia de género estrutura as relacdes de
género, ha que ter em conta também a resposta feminina a violéncia,
que se traduz, por exemplo, nos insultos das raparigas as outras
raparigas, na provocagdo dos parceiros, na intriga contra as
chamadas raparigas sedutoras.

Ao contrario das raparigas, e tal como foi referido em relacdo a
concepcdo sobre violéncia sexual, muitos rapazes tém uma
abordagem mais incisiva e informada sobre violéncia domeéstica,
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considerando-a implicitamente como crime publico, destacando
como principais vitimas da violéncia as criangas e as mulheres: “O
direito que as mulheres tém de se proteger contra os maus tratos do
marido” (Manuel 7). H& outros também que a justificam: “Ha um
vizinho que batia sempre na mulher, ndo sei 0 que a mulher costuma
fazer ao marido” (Fonseca 4).

Assim, a violéncia de género ndo pode ser compreendida apenas
como expressdo de um modelo cultural que se ordena em funcgdo da
desigualdade entre sexos. E necessario, para atingirmos as suas
diferentes e divergentes posicdes e dimensdes, desconstruirmos o0s
processos de conformismo e de contestacdo que sdo subjacentes a
estrutura de dominacéo. E necessario ter em conta, nos discursos
das/dos jovens sobre o sentido da violéncia, que a contradicdo entre
“as vontades” de resisténcia e a necessidade de inclusdo social
determinam representacfes e praticas, em funcdo da organizacédo e
da pluridimensionalidade que estrutura as relacdes sociais de género
como relagbes de poder. O que se constatou é precisamente essa
incoeréncia, manifesta num vai e vem, fluido e ambiguo, entre a
necessidade de reconhecimento pelos pares e a conformidade
coerciva imposta pela ordem social (Maffesoli, 1988).

Se a escola como espaco privilegiado da producdo e transmissédo do
capital cultural tem um papel chave na conservacdo dos modelos de
dominacdo, a escola enquanto lugar de producdo de novos saberes e
novas relagbes deveria ser a “forma” por exceléncia de
descolonizacdo, o espaco de recriacdo/revisdo de conhecimentos e
valores. Esta abordagem em que a escola pode ser simultaneamente
conservagdo, transgressdo e fonte de conflito exige, para
compreendermos o seu papel na construcdo das identidades sociais
das/dos jovens, que atendamos ao modo como os diferentes actores
exprimem as expectativas sociais, quer na relacdo que estabelecem
entre si, quer na forma como recriam e transmitem o capital cultural.
Significa reconhecer as possibilidades que professores e alunos tém,
ou néo, de influenciar uma ideologia de ensino assente na autoridade
da instrucéo escolar. E nesta linha que alguns soci6logos da educacéo
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consideram o autoritarismo da educacgdo escolar, configurado em
fungdo de uma ordem que legitima o corpo de saberes de acordo com
a cultura dominante, como o elemento chave para restringir o acesso
ao conhecimento (Baudelot e Estabelet, 1981). Quer isto dizer que a
escola reproduz a ordem dominante numa légica em que 0s novos
conhecimentos sdo apropriados e inscritos na estrutura social,
contribuindo para conservar os sistemas de funcionamento social
(Giroux e Aronowittz, 1992). No caso da nossa pesquisa e em relagdo
as diferentes formas de violéncia de género, a escola silencia: nada
existe nas disciplinas que leve a reflexdo e a desconstrucdo e nada
existe na relagdo professor-aluna/o que permita desenvolver uma
cultura de paz e uma cultura democrética, condicdo central para
romper com a estrutura da desigualdade entre mulheres e homens. A
pacificacdo das relacbes sociais de género, determinada por uma
matriz de poder fundada na injustica de género, significa ainda a
producdo de arranjos e de cumplicidades que submetem a ruptura
com a violéncia a um modelo cultural que naturaliza a desigualdade.

Escola: transitos e permanéncias

O que procuramos analisar neste capitulo, através dos discursos dos
alunos, foram os mecanismos utilizados para impor ou romper com a
ideologia dominante, na sua dimensao de género, isto é, de que modo
0 saber escolar promove, através dos seus rituais e cédigos, uma
visdo do mundo que permite questionar a ordem e 0 modelo cultural
dominantes.

O sistema de educagdo mogambicano, como alids ocorre com outros
sistemas escolares, tem a fun¢do de incorporar saberes e valores que
respondam as necessidades sociais ou pelo menos aquilo que a
ideologia dominante considera o “saber fundamental”. A organizacédo
curricular constréi-se em torno do que em dado momento histérico
se considera central transmitir e incorporar. A filosofia subjacente ao
curriculum do ensino secundéario geral acentua a aprendizagem de
um conjunto de saberes técnicos basicos que prepara o0s alunos para a
continuacdo dos estudos. A questdo que se coloca no caso da nossa
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pesquisa é, em primeiro lugar, saber se a oferta corresponde as
necessidades e expectativas das/dos jovens, e em segundo lugar,
interrogar os mecanismos (0 que se considera de curriculum oculto)
que medeiam a incorporacdo dos saberes em novos valores e
praticas. Quando falamos em mediacGes, estamos a referirmo-nos
tanto aos mediadores como aos rituais de mediacdo e aos arranjos
para conciliar possiveis oposi¢cdes e conflitos entre os valores e as
préticas sociais, e 0s valores e praticas que a escola desenvolve.

No que se refere ao problema da oferta escolar, ficou demonstrado
em todos os discursos que as/os jovens constroem as suas
expectativas em torno dos conhecimentos que lhes sdo transmitidos,
existindo uma representagdo muito positiva das possibilidades que a
escola cria em termos de valorizagdo pessoal. Para as/os alunas/os
fica clara a funcdo determinante do saber escolar na construcdo do
futuro, de uma profissdo, de um trabalho. Para as alunas, a escola
permite antever, para além disso, uma independéncia econémica que
é representada como oportunidade de aumentar o leque das opcdes
de vida e de ter mais controlo sobre si e o seu futuro. Portanto, a
escola é fundamental na construcdo de uma identidade feminina
mais liberta das mdaltiplas e perpétuas opressdes/agressdes de
género. E neste sentido, em Moc¢ambique tem-se desenvolvido um
grande esfor¢o para aumentar o acesso e a permanéncia das alunas
na escola. O que é importante analisar é se a politica de maior
paridade no acesso a escola corresponde ao aumento da equidade e
da justica de género, quer dizer, se 0 modelo cultural que estrutura a
desigualdade entre mulheres e homens é, ou ndo, objecto
premeditado de desconstrucgdo, tanto no que se refere ao contetdo
dos saberes transmitidos, como aos rituais e aos c6digos expressos na
aprendizagem. E aqui coloca-se o problema do papel da escola como
agente de mudanca ou como agente de controlo social, e das tensdes
de mudanca e o controlo.

E esta mediacdo e o que ela comporta em termos de construcdo de
novas representacdes da vida e do mundo, que procurdmos também
analisar. Parece ter sido demonstrado neste trabalho, que persiste no
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ensino mocambicano uma relacdo autoritaria entre professores e
alunas/os que ndo permite, ou permite com dificuldade, a
intervencdo das/os jovens como sujeitos de educacdo. Os professores
sdo os transmissores de um saber legitimo ndo sujeito ao debate e ao
guestionamento e ndo “utilizavel”. Um exemplo é o ensino sobre
reproducéo e sexualidade, que se limita a fornecer informacéo sobre
processos bioldgicos, sobre os quais se constroem atributos que
culturalizam o corpo bioldgico, conferindo-lhe simbolos e valores que
sustentam a necessidade de controlo social (Natansohn, 2005). Estes
simbolos e valores, no que as relagbes de género diz respeito, vao
legitimar um modelo cultural hegemonico, que confere naturalidade
a subordinagdo da mulher. A linguagem utilizada para estimular
umas e outros, para categorizar 0 insucesso, para avaliar as
competéncias, sugere a necessidade da ordem dominante vigiar o
corpo feminino, enclausurando-o, apesar das tensbes inerentes a
aparente horizontalidade dos processos pedagdgicos. Nao é por acaso
gue o assédio sexual existe e se mantém nas brumas dos rumores,
nado é por acaso que a gravidez das meninas é nocturna, ndo apenas
no sentido material da exclusdo de convivéncia com as/os colegas,
mas no sentido simboélico de pecado e transgressdo. A acrescentar,
refira-se a fragilidade das acgdes desenvolvidas pelas associacbes
juvenis existentes na escola. Criadas para responder as inquietacfes
das/dos jovens sobre sexualidade, as associagdes, pelo modo como se
inserem na estrutura escolar, ndo sdo, ao olhar juvenil, fiaveis.
Rapazes e raparigas concebem as associagdes como algo que lhes é
institucionalmente imposto, tendo face a elas uma atitude de
precaucdo, relativamente ao conhecimento que procuram transmitir
e aos juizos de valor que elaboram. H& nas associa¢des um discurso
demasiado “correcto”, procurando mais os acordos com o modelo
social e escolar de prevencdo das doencas sexualmente transmissiveis
do que com direitos. Isto é notério nos spots televisivos e pegas de
teatro, onde as questdes relacionadas com o uso do preservativo
deixam transparecer uma ideia de sexualidade sob controlo.

Finalmente gostariamos de referir que os avancos produzidos em
Mocambique relativos a igualdade de género, e que sdo notaveis no
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campo legal e no acesso das raparigas a educacdo, apenas significarao
assuncao plena de direitos quando for abalado o modelo cultural que
hegemoniza.
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Conclusodes

Ao propormo-nos analisar a construcdo das identidades de jovens,
procurdmos identificar, em primeiro lugar, o papel das instituicdes
na producdo do sujeito e 0s processos e mecanismos utilizados pelos
jovens para se vincularem e desvincularem dos espacgos de pertenca.
Ao pbr em diadlogo dois modelos de socializacdo que se diferenciam
pela estrutura e hierarquia, como a familia e a escola, destacamos 0s
niveis de conflitualidade e complementaridade que existem entre
estes espacos, os efeitos de novos contextos sociais e culturais na sua
adaptacdo e/ou resisténcia a modernidade e, ainda os dispositivos
usados pelos jovens, para aderir ou romper com uma ordem
hegemonica, produzindo valores e condutas que lhes permite
reconhecerem-se como pessoas.

A adopcdo de uma abordagem de género permitiu desocultar os
agentes e os elementos de socializacdo que, intervindo na ordem
social, servem para caracterizar a construcdo do masculino e
feminino. Rompendo como uma visdo generalizadora da categoria
jovens, tomamos como pressuposto que se as desigualdades sociais
assentes na origem social e nas disposicdes de classe podem orientar
oportunidades e escolhas, ndo explicam a permanéncia da estrutura
de poder que organiza as relagdes sociais entre mulheres e homens.
Nesta ordem de ideias, em cada um dos temas tratados neste livro,
procurdmos “radicalizar” as representacdes e as praticas das/dos
jovens presentes nas suas estruturas discursivas, em torno da
compreensdo do comportamento dos agentes e instrumentos de
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socializacdo e das apropriacfes realizadas pelo grupo alvo para
construir identidades de género.

A analise da familia como uma das principais insténcias de validacédo
da ordem de género, se ndo permitiu encontrar tendéncias na sua
composicdo e caracterizacdo, possibilitou destacar as formas que
orientam e fazem interagir a distribui¢do do autoridade e do poder
familiar com as respostas juvenis, tanto no sentido da incluséo
familiar como no processo de individuacéo.

No discurso juvenil, a adaptacédo das familias ao discurso publico da
igualdade foi sempre permeada pelo conflito e ambiguidade entre a
formalizacdo politica dessa igualdade e o modelo cultural de
desigualdade. Embora dependentes de uma grande diversidade de
factores, a divisdo de trabalho e a aprendizagem da sexualidade
remetem-nos para a distribuicdo de poder entre mulheres e homens,
entre criancgas, jovens e adultos, constituindo a rede de comunicacéo
gque a familia tem ao seu dispor para formatar papéis. Sobre eles, ou
melhor sobre o que se consideram os papéis conformes aos valores e
as normas sociais, se vao produzindo na interseccdo entre espacos e
actores, adaptacGes e ajustamentos que predispbem a novas
configuracdes.

Embora em todas as &reas espaciais 0 sexo e a idade sejam
marcadores de poder, reflectindo-se na divisdo de papéis parentais e
em expectativas diferenciadas relativamente as raparigas e aos
rapazes, constatou-se que nos centros urbanos, particularmente no
sul do pais, ha familias que adaptam de forma menos conflitual
elementos que provém de outros espacos e redes de sociabilidade,
como se pode ver no acesso das jovens a escola, na disponibilidade de
tempo para estudar, na existéncia de variadas estratégias de
negociagdo e na exclusdo do siléncio como fundamento de
comunicacdo com os filhos. No entanto, esta situacédo,
principalmente nas zonas atingidas simultanea e directamente pela
guerra civil e mobilidade social, pela inversdo das politicas
econdmicas e pela exposicdo permanente a novas e contraditorias
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informacdes, coexiste com o enfraguecimento das familias como
instancia produtora de valores e de controlo sobre os
comportamentos juvenis. Disto resulta, no que se refere as alteracdes
da estrutura de dominac&o masculina, tanto uma maior ocultacdo do
modelo tradicional de dominacdo, como 0 aumento da possibilidade
das/dos jovens mobilizarem recursos e oportunidades que lhes
permite novas vinculagdes identitarias. E o que acontece, por
exemplo, na provincia de Maputo, onde as interacc¢des na familia e na
escola sdo agenciadas por uma grande violéncia, que resulta da
ruptura com os modelos de socializacdo propostos, e também por
uma busca, sempre instavel, de identificacdo. Neste contexto, foi
possivel constatar que ao mesmo tempo que a ordem de género
procura manter-se recorrendo aos mecanismos tradicionais, assiste-
se ao despoletar de elementos que nos remetem tanto para a accédo
liberta das opressGes de género do sujeito mulher, como para o
reforco do modelo de dominacdo, através, por exemplo, de uma
concepcdo de sexualidade feminina construida em torno de uma
identidade dominada. E o caso do assédio sexual das raparigas em
contexto escolar, que é percebido e praticado ndo apenas em contexto
de vulnerabilidade da aluna face ao poder do professor, mas em
funcdo de uma estratégia por parte das alunas que, reconhecendo o
sexo como bem de troca, 0 negoceiam para obter resultados
escolares.

Na aprendizagem familiar dos papéis sociais de raparigas e de
rapazes ha dois aspectos a que demos particular importancia: a
divisdo do trabalho e a sexualidade. A divisdo de trabalho é
provavelmente a expressdo mais evidente de como se organiza a
hierarquia de género na familia e como é determinante ndo apenas
para a diminuicdo das horas dedicadas ao estudo pelas raparigas,
mas, principalmente, como este processo continuo e “normal” de
valorizagdo das “competéncias” femininas € incorporado nas
identidades das raparigas. E interessante constatar que o estatuto
social das familias ndo é suficiente para distinguir, no que a divisao
do trabalho domeéstico diz respeito, posi¢cBes que possam induzir o
surgimento de uma concepgao mais equitativa e justa. Encontramos,
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tanto nos grupos sociais com capital cultural e econémico (em que a
mdae ocupa o papel de suporte do bem estar da familia), como entre
0s menos letrados e mais pobres, uma coincidéncia de posi¢des
acerca da partilha das actividades domésticas pelos dois sexos, 0 que
mostra claramente que as relacdes de género sdo transversais ao
universo social. A importancia da divisdo sexual do trabalho
doméstico e a necessidade de ser interpretada, € menos o facto de ele
ser realizado essencialmente pelas raparigas mas o facto de por essa
razdo ele ser desclassificado. Esta situacdo reflecte-se nas
representacbes negativas que a maioria dos rapazes entrevistados
(mesmo os que realizam tarefas na casa) tem do trabalho doméstico,
concebido como atentatério a dignidade masculina e como
subversivo da “cultura africana”. A utilizacdo do recuso cultural para
justificar a desigualdade entendida como natural e justa, reflecte, na
realidade, a ambiguidade do discurso politico que insiste na
valorizacdo da mulher enquanto mae, esposa e trabalhadora. Mais
uma vez estamos perante uma tentativa de enquadrar, controlar e
limitar os danos que a luta das mulheres provoca na ordem
androcratica.

Se tomamos como pressuposto que a escola é um campo onde se
reproduzem as pautas normativas e os sistemas de valores sociais,
instituindo-se também como espago de igualdade e neutralidade
sexual, a questdo que se coloca é como se produz a negociacao entre
finalidades aparentemente distintas. O modo como a divisdo sexual
do trabalho doméstico é transposta para a escola permite-nos por em
evidéncia os conflitos entre realidades e espacos que se pretendem
socialmente complementares, mas se distinguem e contrariam.

No caso desta pesquisa foram evidentes as tensfes entre agentes e
mecanismos de socializagdo na partilha das fun¢6es de educacéo dos
jovens, que por sua vez integram nos processos de identificacdo
elementos que se constituem por referéncia a instrumentos e redes
de sociabilidade fora do controlo da familia e da escola. Embora essas
tensdes e a diferenciagdo dos mecanismos de interacgdo sejam
expressas em tendéncias, visiveis no modo como as/os jovens
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percebem as compatibilidades entre os dois meios de pertenca, fica
claro em todas elas a separacgdo entre instrucédo e educacédo. Ou seja,
ao acrescentar saber a um modelo de socializacdo familiar que se
organiza em funcdo da estrutura de género, a escola ndo actua sobre
as hierarquias de género, nem pelos contelidos que transmite, nem
pela divisdo de trabalho que ai se estabelece (as meninas sdo quase
sempre adjuntas de chefes de turma), nem pela linguagem (que
discrimina). No entanto, embora ndo tendo a intencionalidade de
alterar as rela¢Ges de subalternidade, o facto da escola se constituir
como uma realidade negociada, em que lbgicas dispares se
entrecruzam, as/os jovens tém a possibilidade, e fazem-no, de
contestacdo e resisténcia a reproducdo das desigualdades de género.

No que respeita a sexualidade, questdo circular da pesquisa, o
normativo que orienta a construcdo das identidades sexuais na sua
articulacao com as identidades de género, foi analisado em fungao de
uma série de factores que conjugados determinam as representacdes
e praticas que informam a sexualidade juvenil. Se os siléncios ou uma
verbalizacdo punitiva sobre sexo esta presente, segundo os discursos
juvenis, nas familias das unidades de analise, ha distingdes regionais,
principalmente entre a cidade e provincia de Maputo e Baixa
Zambézia e a provincia de Cabo Delgado e a Alta Zambézia. Essas
diferencas, embora ndo sejam suportadas por concepcdes
antagonicas sobre sexualidade, pela importancia que tém na
construcdo das identidades sexuais determinam com maior rigor e
legitimidade as percepgBes e 0s comportamentos sexuais. Referimo-
nos aos ritos de iniciacdo que, pesem todas as mudancas a que tém
sido sujeitos, continuam a impor a conservagao de uma estrutura que
assenta na subordinacdo do corpo feminino. Ao prescreverem
normas e valores sobre papéis sociais, 0s ritos sdo um elemento
central de articulacdo entre identidades de género e identidades
sexuais. Os ensinamentos ai produzidos, mesmo 0s mais inocentes e
“modernizantes” como a aprendizagem sobre a higiene corporal e a
prevencdo do HIV/SIDA, sédo enformados por uma classificagdo de
género que faz dos homens seres do “mando” e da razdo e faz das
mulheres seres para a obediéncia e para o prazer masculino.
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E interessante constatar que a manutencdo da estrutura da
aprendizagem sexual que pretende prescrever o inicio das relacdes
sexuais e a gravidez ao casamento, é contrariada hoje pela existéncia
de uma “rebelido” juvenil traduzida no aumento da gravidez e das
unibes sem controlo familiar. As jovens, ao fazerem uso do
conhecimento aprendido nos ritos, fora do contexto socialmente
expectavel, estdo na realidade a apropriarem-se dos ensinamentos ai
produzidos, aprofundando ou ndo a estrutura de dominacéo. Face a
uma realidade que € movel e plural, fica cada vez mais clara a
impossibilidade de conciliar o discurso politico de direitos com o
discurso de conservacdo de uma cultura que a ordem dominante no
senso comum, concebe como uniforme e imutavel.

Construidos sobre dispositivos que constituem a heranga cultural, os
roteiros sexuais sdo eles préoprios reconfigurados em funcdo dos
processos e mecanismos de apropriacdo que renovam ou confirmam
os elementos que fornecem a coeséo identitaria. E neste sentido que a
escola pode oferecer, pelas finalidades que persegue, pelas
interaccBes que estabelece e pelos contelidos que transmite, recursos
e oportunidades que ao serem mobilizados pelas e pelos jovens
podem romper, reajustar e/ou recompor o espartilho imposto pelo
modelo patriarcal. No entanto, o que se constatou em primeiro lugar,
€ que os conhecimentos sobre sexualidade transmitidos pela escola
ndo interferem ou interferem muito pouco com a estrutura de
género, mesmo quando se trata de informacdo sobre reproducéo e
prevencdo do HIV/SIDA. Ou seja, a escola, colocando as questdes
longe das experiéncias concretas dos jovens, ndo questiona e até
reforca as interdicbes sobre o conhecimento e o exercicio da
sexualidade e a sua relacdo com os direitos humanos. Esta situacao
explica em parte as resisténcias dos agentes escolares em falarem em
assédio sexual dos professores sobre as alunas e em classifica-lo
como dimensdo da violéncia sexual, sendo antes percebido como
efeito da natural e legitima dominag¢do masculina. Mas ao mesmo
tempo que na escola se policiam o conhecimento e as experiéncias
juvenis, a circulacdo das/dos jovens por outros espacos e a exposicao
a multiplas e contraditorias fontes de informacdo, leva-os a
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desenvolver estratégias de contra dominacdo que subvertem e
contestam os mecanismos de subalternidade, manipulando-os a seu
favor.

Assim, a construcéo das identidades juvenis em contexto escolar tem
que ser vista ndo apenas em termos de conflito e
complementaridades entre normativos que querem impor aos jovens
um comportamento hegemaonico e conforme as expectativas sociais,
mas também em funcdo dos factores que, agindo sobre 0s espacos
familia e escola, pfem em causa a estabilidade desejada, e da
“capacidade” dos jovens de se darem sentido, reordenarem e
reconstruirem os processos e 0s mecanismos de adesdo. Na luta entre
monopodlios (do saber escolar e do saber familiar) e nos seus
intersticios, os jovens propdem, negoceiam e imprimem disposi¢ées
que vao orientando o processo de individuagdo. Como constatamos
ao longo da pesquisa, contextos sociais e culturais to diversificados
como 0s que constituiram as areas espaciais de estudo,
particularmente a maior ou menor exposicdo a modernidade,
reflectem-se e influenciam a construcdo das identidades de género.
Como ficou evidente, principalmente na provincia de Maputo,
existem formas de contestacdo da dominacdo masculina, traduzidas,
por exemplo, na assuncdo da iniciativa das raparigas na relacéo
sexual como meio para atingir os fins desejados, podendo indiciar
uma reversdo dos mecanismos de subalternidade. No entanto, na
realidade, o que se verifica ndo é tanto a ruptura com o modelo
patriarcal, mas a sua adaptacdo a novos contextos.

Face as assimetrias de género no acesso e permanéncia das alunas na
escola, as politicas de educacdo definem estratégias e criam
dispositivos para aumentar a escolaridade e a manutencdo no
sistema de um crescente namero de jovens raparigas. No entanto,
gquando se analisa a sua aplicacdo, verifica-se um grande
desfasamento entre uma filosofia de igualdade e a manutencdo de
uma realidade educativa que ndo favorece a alteracdo das relacdes
sociais de género. Centralizado no saber escolar e na transmisséo de
um conhecimento disciplinar espartilhado em  verdades
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inquestionaveis, a escola pelo que ensina e principalmente como
ensina, ndo tem sido ainda capaz de actuar no sentido de desenvolver
a capacidade de intervencdo dos jovens, transformando-os em
sujeitos de direitos.

A relacd@o que se estabelece na sala de aula entre professor e aluna/o
constitui um micro- espaco privilegiado de visibilidade, tanto das
finalidades instrucionais do sistema de educacdo (saberes
transmitidos e didacticas utilizadas) como dos modelos que
“disciplinam”, organizam e medeiam os saberes aprendidos, isto €,
dos processos e dos mecanismos que configuram os bons
comportamentos. Da anélise que foi realizada, ha duas dimensdes
gue merecem destaque: a primeira é a dominacdo de uma concepc¢ado
autoritaria do saber, revelada pela negacédo do papel da/o aluna/o na
construcdo do conhecimento. Este modelo, que parte da “ignoréncia
cientifica” dos jovens, leva a sobreposi¢édo de conhecimentos técnicos
e comuns e ao ndo desenvolvimento do espirito critico. A segunda
dimensao relacionada com a primeira é a discriminacao de género
que perpassa explicita ou implicitamente pelos discursos dos
professores e que revela a reproducdo da hierarquia familiar. Embora
haja interpretacdes diferentes e até contraditérias entre os rapazes e
as raparigas, constata-se que a ordem do discurso assenta na
naturalizacdo da desigualdade, isto é, a escola, com uma aparéncia
formal de igualdade, contribui, com toda a legitimidade que possui,
para dar corpo a naturalizacdo da desigualdade. Quer dizer, pelas
relacbes que estabelece a escola ndo p6e em causa a estrutura da
desigualdade, como sdo exemplo os discursos dos professores sobre o
sucesso escolar dos rapazes e raparigas, percebidos pelas e pelos
jovens como meios de distinguir e organizar as expectativas de cada
sexo em relagdo ao futuro.

Esta situacdo tem reflexos na reproducéo e até no refor¢co do modelo
que subalterniza as mulheres, como se pode constatar pela
elaboracdo de mecanismos punitivos para as raparigas gravidas e
pela ocultacdo e naturalizacdo da violéncia de género. E o caso do
assédio sexual que é a expressdo maior de violéncia exercida contra
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as raparigas, ndo apenas porque é inerente a uma clara relacédo de
poder, como pelas representacdes sobre ele construidas.

Finalmente, a questdo de fundo que se coloca relativamente a uma
politica que vise a igualdade de género é a necessidade de elaborar
estratégias da educacdo que caracterizem em primeiro lugar e sem
tibiezas o0s contextos culturais desfavoraveis, bem como as
oportunidades criadas pelas mudancas geradas pelos processos de
destradicionalizacdo e/ou retradicionalizagdo das instituicdes e dos
agentes sociais. Em segundo lugar, é importante que os curricula e a
formacéo de professores acentuem uma abordagem de educacgdo que
forme cidadas e cidadaos capazes de reconhecerem direitos e deveres
e de por eles lutarem. Em terceiro lugar, é necessario que haja um
cometimento com os compromissos assumidos pelo estado e se
elabore (e divulgue) dispositivos legais que penalizem fortemente a
violéncia de género, em todos os espacos onde ela é praticada,
nomeadamente no contexto doméstico.
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ANEXO 1
Guioes das entrevistas

Guiao para raparigas
Data da entrevista
Local da entrevista

Nome da entrevistadora

I. Biografia das entrevistadas

Escola

Nivel de escolaridade

Idade

Naturalidade

Local de residéncia

Tempo de frequéncia na escola

Religido

Profissdo da mae

Profissdo do pai

Vive com quem (pais/pai ou mae, outros), profissdo

Il. Educacdo na Familia

1. Quem ¢é que influencia mais a tua educa¢do? Se o pai ou mée ou
outros. Se ha diferentes influéncias, especifica quais e de quem.

O que te dizem na casa sobre o que deve ser o comportamento de
uma rapariga? Ha diferentes discursos? Quais e por quem? (se foi
integrada em diferentes familias perguntar sobre as diferencas)
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2. Quando comecaste a aperceber que tinhas obrigacdes e deveres
diferentes dos rapazes? Por exemplo, em termos de trabalho, de
vestir, de horas de entrada, etc. Pensas que é normal que haja
diferencas entre raparigas e rapazes?

3. Os teus pais tém uma boa opinido sobre a educagdo na escola? O
gue dizem? Tém por habito ir as reunifes? Sentes que a tua vida
escolar ¢ acompanhada em casa? Tens tempo para estudar?

3. Quais as coisas que a tua familia proibe? Quem proibe? Como fazes
guando queres “escapar” as proibicdes que fazem em casa?

4. Conheces algum rito de iniciacdo? Qual? Para que servem (0 que
ensinam)?

4. Tiveste algum ritual de iniciacdo? Em que consistiu?

5. Quando foste menstruada ja tinhas ouvido falar nela? O que te
disseram e quem te disse? Sentes que a menstruacdo mudou a
atitude da tua familia para contigo? E tu como te sentes? Achas que
tens mais direitos ou ndo? Se sim, quais?

6. Alguma vez te falaram de sexo? Quem, 0 qué e em que contexto?
(por exemplo, quando chegas tarde, quando estas a ver a novela,
sozinha ou com os outros membros da familia)

7. Sentes que hoje tens mais liberdade para falar com os teus pais, do
que teve, por exemplo, a tua mae? Em que aspectos? E com quem
conversas mais?

8. O que gostas mais e 0 que gostas menos na educacdo que recebes
em casa? Quais 0s conselhos que pensas serem muito importantes
para a tua vida futura e 0s que pensas que nao vais seguir?

I11. Educacédo na escola

1. Ha alguma coisa que aprendes na escola que é semelhante ao que
aprendes em casa? E diferente?

2. Pensas que seria Gtil a introduc¢do de uma disciplina de educacao
sexual? Quais os conte(idos?

2. O gue gostas mais na escola? E o que gostas menos?

3. O que pretendes ser quando acabares 0s estudos?
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4. Pensas que os professores se relacionam da mesma maneira com
rapazes e com raparigas? Por exemplo, fazem exigéncias de
conhecimento diferente?

5. Alguma vez sentiste, que pelo facto de seres rapariga estavas a ser
prejudicada?

6. Conheces casos de assédio sexual na escola? Como se manifestam?
E quem os pratica?

7. O que aconteceu aos assediadores e as vitimas?

8. Alguma colega tua ficou gravida?

9. O que Ihe aconteceu e ao autor da gravidez?

10. O que pensas sobre a transferéncia das meninas gravidas para o
curso nocturno?

11. Sentes que a escola te ajuda a valorizar como pessoa?

12. Quais os aspectos mais positivos da convivéncia com as tuas
colegas e com os teus colegas? E o que consideras menos bons?

14. Ha alguém na escola ou fora dela, que tenhas como modelo? Por
qué?

15. Quais as ac¢bes que a escola deveria realizar para valorizar a
rapariga, por exemplo, para a manter na escola, para proteger do
assédio e outras formas de violacdo de direitos. Seria importante ter
um gabinete para ouvir os problemas das alunas?

IV. Socializacdo nas associac¢fes, grupos de amigos e outros
espacgos

1. Conheces e/ou fazes parte de alguma organizacdo juvenil dentro e
fora da escola? Quais as informacdes que recebes em cada uma delas?
E o que fazes em cada uma? Com o que é que estas de acordo e em
desacordo?

2. O que € necessario para seres aceite nesses grupos (mecanismos de
inclusdo)? Por exemplo, igrejas, vizinhos, etc.

3. Quais dessas associagdes ou grupos te sentes mais a vontade para
falares de ti?
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V. Sobre vida sexual e violacdo dos direitos sexuais e
reprodutivos

1. Alguma vez ouviste falar de direitos sexuais? Como os defines?

2. Conheces os meios de controlo de natalidade? Quais julgas serem
0s mais utilizados?

3. Onde e com quem é que aprendes mais sobre sexualidade?
(professores, amigos/as, catequistas, familiares, etc.)

4. Em que idade se deve iniciar a vida sexual?

5. Em que idade é que é costume iniciar-se?

6. No que se refere as relagdes sexuais, quais as diferencgas (parceiros,
frequéncia) entre os rapazes e as raparigas?

7. Quais as razfes que levam as jovens a iniciar a vida sexual? Porque
guerem, por amor, porque sdo coagidas, etc. Pensas que a fidelidade
é importante nas relacdes amorosas? A fidelidade tem 0 mesmo valor
para rapazes e para raparigas?

8. Quem pensas que costuma ter a iniciativa da relacdo sexual?

9. Conheces alguém que tenha sofrido de assédio e abuso sexual?
Cometido por guem? Onde e de que forma? (fora da tua escola)

10. Sabes como reagiram as raparigas que sofreram de assédio e
abuso? Participaram a familia, as amigas?

11. Pensas que a responsabilidade do assédio pode ser da rapariga?
Porqué?

12. H& alguma(s) forma(s) de combater o assédio sexual? Qual/ais?
12. O que entendes sobre o que é violéncia? (ver se ha diferentes
formas de considerar a violéncia entre as entrevistadas).

12. Entre as vérias formas de violacdo de direitos quais as que
consideras mais graves? (insultos, violéncia fisica, outras)

13. E entre as varias formas de violéncia sexual, h4 alguma que
consideres particularmente grave? Porqué?

14. Por que razdo é que as raparigas sdo mais sujeitas a violéncia
sexual do que os rapazes?

15. As tuas amigas que tém relacBes sexuais usam preservativos? E se
ndo usam, porqué?

16. E frequente na escola existirem raparigas que tém Varios
parceiros sexuais? Como explicas isso?
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18. Por que razao as raparigas que estdo a estudar engravidam?

17. Conheces alguma rapariga que tenha ficado gravida, sem querer?
O que Ihe aconteceu? Saiu da escola? Abortou? Continuou a estudar?
Foi expulsa de casa? (fora da tua escola)

18. Quais é que pensas serem as principais dificuldades que as
raparigas tém para respeitar e fazer respeitar o seu corpo?

V1. Expectativas para o futuro

1. Como imaginas a tua vida daqui a dez anos? Quais sdo as tuas
prioridades? Porqué?

(aproveitar esta questao para aprofundar o que pensam das mulheres

gue ndo casam e da maternidade com e sem filhos)
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Guiédo para rapazes
Data da entrevista

Local da entrevista
Nome da entrevistadora

I. Biografia dos entrevistados

Escola

Nivel de escolaridade

Idade

Naturalidade

Local de residéncia

Tempo de frequéncia na escola

Religido

Profissdo da mae

Profissdo do pai

Vive com quem (pais/pai ou mae, outros), profissdo

Il. Educacdo na Familia

1. Quem ¢é que influencia mais a tua educa¢do? Se o pai ou mée ou
outros. Se ha diferentes influéncias, especifica quais e de quem.

2. Quais sdo os deveres dos rapazes na familia? Séo diferentes dos
das raparigas? Em qué e porqué?

3. Pensas que é normal que haja diferengas nos deveres entre
raparigas e rapazes? Porqué?

4. Concordas com a educagdo que o0s teus pais dao as tuas
irmas/primas? Porqué?

5. Sentes que a tua familia espera mais de ti do que das tuas
irmas/primas ou outros familiares? De que modo é que isso se
manifesta?

6. Qual a opinido dos teus pais /encarregados de educacéo tém sobre
a educagdo na escola? O que dizem? Tém por habito ir as reunides?
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Sentes que a tua vida escolar é acompanhada em casa? Tens tempo
para estudar?

7. Quais as coisas que a tua familia proibe? Quem proibe? Como fazes
guando queres “escapar” as proibi¢des que fazem em casa?

8. Conheces algum rito de iniciacdo? Qual? Para que servem (0 que
ensinam)? Pensas que é importante que as raparigas tenham ritos de
iniciacdo? Porqué?

9. Passaste por algum ritual de iniciacdo? Em que consistiu? Pensas
que é importante que os rapazes tenham ritos de iniciacao?

10. Alguma vez, na familia, te falaram de sexo? Quem, o qué e em que
contexto?

11. Sentes gque hoje tens mais liberdade para falar com os teus pais,
do que aquela que eles tiveram? Em que aspectos? E com quem te
sentes mais a vontade para conversar? Porqué?

12. O que gostas mais e 0 que gostas menos na educacdo que recebes
em casa? Quais os conselhos que pensas serem muito importantes
para a tua vida futura e 0s que pensas que nao vais seguir?

I11. Educacéo na escola

1. Ha alguma coisa que aprendes na escola que é semelhante ao que
aprendes em casa? E diferente?

2. Pensas que seria Gtil a introduc¢do de uma disciplina de educacao
sexual? Quais os contetdos? Do teu ponto de vista deveria ser igual
ou diferente, para rapazes e raparigas? Porqué?

3. O que gostas mais na escola? E o que gostas menos?

4. Pensas que os professores se relacionam da mesma maneira com
rapazes e com raparigas? Por exemplo, fazem exigéncias de
conhecimento diferente? Porqué?

5. Conheces casos de assédio sexual na escola? Como se manifestam?
E quem os pratica?

6. O que aconteceu aos assediadores e as vitimas?

7. Alguma colega tua ficou gravida?

8. O que Ihe aconteceu e ao autor da gravidez?

9. O que pensas sobre a transferéncia das meninas gravidas para o
curso nocturno?
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10. Sentes que a escola te ajuda a valorizar como pessoa? Quem €
mais valorizado, rapazes ou raparigas e porqué/ em qué?

11. Quais os aspectos mais positivos da convivéncia com as tuas
colegas e com os teus colegas? E o que consideras menos bons?

12. Ha alguém na escola ou fora dela, que tenhas como modelo?
Porqué?

13. Quais as accBes que a escola deveria realizar para valorizar a
rapariga, por exemplo, para a manter na escola, para proteger do
assédio e outras formas de violacdo de direitos. Seria importante ter
um gabinete para ouvir os problemas das alunas?

IV. Socializacdo nas associacfes, grupos de amigos e outros
espacos.

1. Conheces e/ou fazes parte de alguma organizacéo juvenil dentro e
fora da escola? Quais as informacdes que recebes em cada uma delas?
E 0 que fazes em cada uma? Com o que é que estas de acordo e em
desacordo?

2. O que é necessario para seres aceite nesses grupos (mecanismos de
incluséo)? Por exemplo, igrejas, vizinhos, etc.

3. Em quais dessas associa¢cdes ou grupos te sentes mais a vontade
para falares de ti?

V. Sobre vida sexual e violacdo dos direitos sexuais e
reprodutivos

1. Alguma vez ouviste falar de direitos sexuais? Como os defines?

2. Conheces 0s meios de controlo de natalidade? Quais julgas serem
0s mais utilizados? Acho que esta pergunta também deveria ser feita
aos rapazes, porque eles também tém que assumir a responsabilidade
do controlo da natalidade

3. Onde e com quem é que aprendes mais sobre sexualidade?
(professores, amigos/as, catequistas, familiares etc.) Especifica.

4. Em que idade se deve iniciar a vida sexual?

5. Em que idade é que é costume iniciar-se?

6. No que se refere as relagdes sexuais, quais as diferencas (parceiros,
frequéncia) entre os rapazes e as raparigas?
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7. Quais as razbes que levam as/os jovens a iniciar a vida sexual?
Porqué? Querem, por amor, porque sdo coagidas/os, influéncia de
amigas/os, etc. Pensas que a fidelidade é importante nas relacdes
amorosas? A fidelidade tem o mesmo valor para rapazes e para
raparigas?

8. Quem pensas que costuma ter a iniciativa da relagdo sexual?
Porqué?

9. Conheces alguém que tenha sofrido de assédio e abuso sexual?
Cometido por guem? Onde e de que forma? (fora da tua escola)

10. Pensas que a responsabilidade do assédio pode ser da rapariga?
Porqué?

11. Ha alguma(s) forma (s) de combater o assédio sexual? Qual/ais?
12. O que entendes sobre o que é violéncia? (ver se ha diferentes
formas de considerar a violéncia entre as entrevistadas/os).

13. Entre as varias formas de violagdo de direitos quais as que
consideras mais graves? (insultos, violéncia fisica, outras)

14. E entre as varias formas de violéncia sexual, ha alguma que
consideres particularmente grave? Porqué?

15. Achas que as raparigas sdo mais sujeitas a violéncia sexual do que
0s rapazes? Porqué?

16. Os teus amigos que tém relacdes sexuais usam preservativos?
Sempre? E se ndo usam porqué? E quem deve ter a iniciativa sobre o
uso do preservativo (rapaz ou rapariga)? Porqué?

17. E frequente na escola existir rapazes que tém véarias parceiras
sexuais? Como explicas isso?

18. Por que razao as raparigas que estdo a estudar engravidam?

19. Conheces alguma rapariga que tenha ficado gravida, sem querer?
O que Ihe aconteceu? Saiu da escola? Abortou? Continuou a estudar?
Foi expulsa de casa? (fora da tua escola)

20. Quais é que pensas serem as principais dificuldades que as
raparigas tém para respeitar e fazer respeitar o seu corpo?

V. Expectativas para o futuro
1. Como imaginas a tua vida daqui a dez anos? Quais sdo as tuas
prioridades? Porqué? (aproveitar esta questdo para aprofundar o que
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pensam das mulheres/homens, que ndo casam e da maternidade com
e sem filhos)
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Anexo 2
Caracterizacao das areas espaciais de estudo

Mocambique é um pais da Africa Austral com uma extensdo
territorial de 800 000 Km2, e uma populacdo de 20.530.714
habitantes (Censo de 2007), administrativamente organizado em
onze provincias. O desenvolvimento da economia politica do pais
levou a diferenciagdo de trés areas com caracteristicas peculiares: o
norte, com as provincias de Cabo Delgado, Niassa e Nampula; o
centro, compreendendo as provincias de Sofala, Zambézia, Manica e
Tete; o sul, englobando as provincias de Maputo e cidade de Maputo,
Gaza e Inhambane. Centrar-nos-emos, no entanto, apenas nhas
componentes mais relevantes das quatro areas espaciais que foram
nosso objecto de estudo: a cidade de Maputo e a provincia de
Maputo, na zona sul, a provincia da Zambézia, na zona centro, e a
provincia de Cabo Delgado, na zona norte, das quais pretendemos
apenas descrever os dados essenciais para uma contextualiza¢do do
trabalho realizado, nomeadamente: informacdo sécio-demografica,
econdmica, a rede sanitaria e a rede escolar.

No processo de recolha de dados fomos confrontadas com
desequilibrios nas fontes de informacgdo disponiveis (Anuarios
Estatisticos provinciais produzidos pelo Instituto Nacional de
Estatistica — INE) quanto a situacdo econémica e social, em virtude
destes terem sido publicados em periodos diferentes (Maputo cidade
em 2003, Zambézia, Cabo Delgado e Maputo provincia em 2006,
mas com dados recolhidos em 2004 e 2005 respectivamente). Nao
foi possivel actualizar estes dados com informacBes mais recentes,
pois até a data da conclusé@o do estudo, o INE havia tornado publico
apenas os dados sobre populacgéo, relativos ao Censo de 2007.
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1. Cidade de Maputo

A cidade de Maputo é a capital de Mogcambique e localiza-se no sul do
pais, ocupando uma superficie de 300 km2. Tendo o estatuto de
provincia desde 1980, é também uma das autarquias do pais.
Administrativamente, divide-se em sete distritos urbanos, dois dos
quais sdo municipais. Os dados do Il Censo Populacional de 2007
indicam que a sua populacédo é de 1.099.102 habitantes, dos quais
567.308 (51.6%) sdo do sexo feminino e 531.794 (48.4%) do sexo
masculino. A populagdo desta cidade corresponde a 5.4% do total do
pais com um indice de masculinidade de 93.7.

A leitura do Quadro 1 ilustra a distribuicdo da populacédo desagregada
por sexos, nos sete distritos urbanos da cidade de Maputo:

Quadro 1: Populacao por distrito, cidade de Maputo, 2007

Distrito Populacéo indice
kJDrB:;mo Total Homens % Mulheres | % lc\l/leascul.
Distrito n® 1 106.346 51.515 | 48,4 54.831 | 51,6 94,0
Distrito n® 2 155.462 76.199 | 49,0 79.263 | 51,0 95,4
Distrito n® 3 223.688 | 109.200 | 48,8 114.488 | 51,2 92,7
Distrito n® 4 203.768 | 141.302 | 48,1 | 152.466 | 51,9 92,7
Distrito n® 5 203.098 | 141.166 | 48,0 | 152.832 | 52,0 92,4
Distrito n® 6 20.629 0.964 | 48,3 10.665 | 51,7 93,4
Distriton® 7 5.211 2.448 | 47,0 2.763 | 53,0 88,6
Total 1.099.102 | 531.794 | 48,4 | 567.308 | 51,6 93,7

Fonte: INE: 2007

Por ser a capital, Maputo retne em si a multiplicidade de culturas
que caracterizam o pais, sendo de destacar que os Tsonga constituem
0 grupo etno-linguistico mais antigo e dominante. A cidade capital
classifica-se em trés areas: urbana, suburbana e peri-urbana, que
correspondem grosseiramente e respectivamente, a habitacSes que
vao de vivendas com jardins a apartamentos de diverso tipo, para as
areas urbanas (Distrito urbano 1), a casas de construcdo mais
modesta e precaria, nas areas suburbanas (Distritos urbanos 2 e 3 e
parte dos distritos 4 e 5) e peri-urbanas (Distritos 4 e 5), estas
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Gltimas fazendo fronteira com as &reas rurais. Esta situacdo
corresponde também em termos gerais a uma estratificagdo social
entre a classe média a alta (Distrito urbano n® 1), a casos situados
entre a classe média e cidadaos que auferem rendas mais modestas a
baixas (nos outros distritos urbanos). No entanto, com as alteracdes
no periodo po6s independéncia, que estenderam 0 acesso massivo a
habitacdo a todo o cidaddo independentemente da sua condicdo
social, e outras mudancgas referentes a expansdo da populacdo do
campo para as zonas urbanas durante a guerra civil, bem como a
dilatacdo de habitacGes de luxo para as zonas suburbanas e peri-
urbanas (Distritos urbanos 4 e 5), torna-se dificil encontrar com rigor
uma relacdo entre as areas de classificacdo da cidade e a estrutura
social dos seus habitantes (Araujo, 1999).

A cidade de Maputo, devido a sua posi¢do como capital do pais, e
numa perpetuacdo da forma como a economia colonial foi
estruturada, € marcada por uma economia de servi¢os e de tipo
informal. O porto de Maputo, pela sua situacdo geoecondémica na
Africa Austral, foi e continua a ser um elemento vital no escoamento
de mercadorias de e para o pais e para regido austral do continente. A
contribuicdo média da cidade de Maputo para o PIB, no periodo
2001-2006, é de 19.5% (PNUD, 2007:12).

O quadro que se segue apresenta-nos algumas caracteristicas
demogréficas da cidade de Maputo:

Quadro 2: Algumas caracteristicas demograficas, Cidade de
Maputo, 2003

Caracteristicas Dados
Taxa de analfabetismo 15.0
Mulheres 22.0%
Homens 7.5%
Esperanca de vida ao nascer 58.6
Taxa de natalidade (por 1000) 28.7
Taxa de mortalidade (por 1000) 8.4
Mortalidade infantil 57.4

Fonte: INE, 2003
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Saude

No que se refere a rede sanitaria, existem na cidade de Maputo 5
postos de saude, 15 centros de saude e 5 hospitais, onde estéo
colocados 269 médicos e 762 enfermeiros, o que significa um racio de
um médico para 1.442 habitantes, como ilustra o quadro seguinte:

Quadro 3: Rede sanitaria e pessoal de saude, Cidade de
Maputo, 2007

Populacédo | Unidades sanitarias Pessoal de
(2007) saude

HC | HPs | HP | HG | HD | CS | PS | Tot. | Médicos | Enf.

1.099.102 1 1 - 3 - 1515 | 25 269 762

Récio por habitante | 4.086 1.442

HC=Hospital Central; HPs=Hospital Psiquiatrico; HP=Hospital Provincial;
HG=Hospital Geral; HR=Hospital Rural; HD=Hospital Distrital; CS=Centro de
Salde; PS=Posto de Saude
Fonte: Ministério da Saude, 2008

Educacéo

No quadro a seguir (Quadro 4), sdo apresentadas as taxas de
admissédo e de escolarizacdo para a cidade de Maputo. De forma geral
¢ possivel constatar que os ingressos se vao afunilando a medida que
os alunos caminham para os niveis de ensino mais avancados. E
assim que, enquanto a taxa liquida de escolarizacdo no EP1 é de 89.0
para rapazes e raparigas, no ESG2, as mesmas taxas decrescem para
6.5. Entretanto, é possivel também constatar que em quase todos 0s
niveis de ensino as taxas de ingresso das raparigas sao superiores as
dos rapazes, 0 que nos pode levar a concluir que nesta cidade as
raparigas ingressam e permanecem no ensino primario e secundario
em maior nimero do que 0s rapazes.
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Quadro 4: Taxas de admissao e escolarizacéo para o ensino
publico/privado, Cidade de Maputo, 2007

Nivel Taxa Bruta de Taxa Liquida de Taxa Bruta de

de Admissao Escolarizacao Escolarizacgao

Ensino M H Total M H Total M H Total
EP1 100.8 | 99.9 | 100.3 | 92.0 | 86.1 | 89.0 | 119.8 | 118.2 | 119.0
EP 2 164.2 | 141.3 | 1524 | 49.3 | 37.8 | 43.4 | 151.8 | 129.8 | 140.5
ESG 1 - - -1 35| 265| 305| 8.6 | 680 | 76.8
ESG 2 - - - 7.4 5.6 65| 341| 309 | 325

Fonte: Mogambique, Ministério de Educacgao e Cultura, 2007a

Segundo o Levantamento Estatistico de “3 de Margo” para o ano de
2007, disponibilizado pela Direccéo de Planificacdo e Cooperacédo do
Ministério de Educacéo e Cultura, existem na cidade de Maputo 336
escolas publicas e privadas, das quais 243 sdo primarias e 93 séo
secundarias. Destas, 210 sao publicas e 126 privadas, e 58 leccionam
0 nivel secundario.

Quadro 5: Rede escolar, ensino publico/privado, Cidade de
Maputo, 2007

Escolas Primarias | Escolas Secundarias Total
EP1 | EP2 | Total | ESG1 | ESG 2 | Total
Escolas Publicas | 103 72 175 26 9 35 210
Escolas Privadas 38 30 68 33 25 58 126
Total 141 | 102 | 243 59 34 93 336

Fonte: Mogambique, Ministério de Educacao e Cultura, 2007a

Nos Quadros 6 e 7 podemos ver a distribuicdo dos alunos pelos varios
niveis de ensino, nas escolas publicas e privadas, no periodo diurno.
Assim, para o ano lectivo de 2007 estavam inscritos no EP1, 167.241
alunos, 49.7% dos quais raparigasi®l. Também no EP2 as raparigas
ingressam em maior nimero, representando 50.5% de um total de
227.491 alunos.

181 As informagdes disponiveis sobre o nimero de estudantes nos varios niveis de
ensino, quer se trate do EP ou do ESG, referem-se sempre ao niumero de ingressos,
para todas as Provincias, ndo havendo outro tipo de informacao publica fiavel.
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Quadro 6: Alunos do ensino primario por sexo, escolas
publicas/privadas, periodo diurno, Cidade de Maputo,

2007

Nivel Privado Publico
de
Ensino M H Total M H Total
EP1 7.459 7.646 15.105 75.713 76.423 152.136
EP2 2.411 2.012 4.423 29.240 26.587 55.827
Total 9.870 9.658 | 19.528 | 104.953 | 103.010 | 207.963
Totais

M H Total
EP1 83.172 84.069 167.241
EP2 31.651 28.599 60.250
Total 114.823 | 112.668 | 227.491

Fonte: Mocambique, Ministério de Educacdo e Cultura, 2007a

Uma leitura do Quadro 6 também nos leva a observar que o ensino
privado cobre 38.9% das escolas primarias existentes na cidade de
Maputo, com 8.6% (de um total de 19.528) de alunos a frequentarem
o0 mesmo nivel de ensino.

Quadro 7: Alunos do ESG por sexo, escolas publicas e
privadas, Cidade de Maputo, 2007

Nivel Privado Publico
g(risino M H Total M H Total
ESG1 4.593 2.609 7.202 | 22.674 19.012 41.686
ESG2 1.825 1.045 2.870 5.883 5.714 11597
Total 6.418 | 3.654 | 10.072 | 28.557 | 24.726 | 53.283
Totais

M H Total
ESG1 27.267 | 21.621 | 48.888
ESG2 7.708 6.759 | 14.467
Total | 34.975 | 28.380 | 63.355

Fonte: Mogambique, Ministério de Educacao e Cultura, 2007a

No Quadro 8, os dados aparecem desagregados por sexo e classe, nos
niveis 1 e 2 do Ensino Secundario Geral, mostrando um maior
numero de ingressos de raparigas, comparativamente aos rapazes,
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entre o inicio deste nivel de ensino (82 classe), e a sua finalizacéo, na
122 classe.

Quadro 8: Alunos do ESG por sexo, por classe, escolas
publicas e privadas, Cidade de Maputo, 2007

Nivel Privado Publico
gﬁsino Classe M H Total M H Total
ga 1424 | 840 | 2264 | 9360 | 7.480 | 16.840
ESGL  [ga 1583 | 955 | 2538 | 7.273| 5924 | 13.197
102 1586 | 814 | 2.400 | 6.041| 5608 | 11.649
Total | 4.593 | 2.609 | 7.202 | 22.674 | 19.012 | 41.686
112 991 | 595| 1586 | 3578| 3.380| 6.958
ESG2 "oa 834 | 450 | 1284 | 2305| 2334 | 4.639
Total | 1.825 | 1.045 | 2.870 | 5.883 | 5.714 | 11.597

Fonte: Mocambique, Ministério de Educacao e Cultura, 2007a

No Quadro 9 apresentamos 0 numero de professores do quadro, com
dados desagregados por sexo, com ou sem formagao!é2, Estes dados,
colectados no Ministério da Educacdo e Cultura, ndo nos permitem
identificar o nimero total de professores existentes, uma vez que o
fluxo de informacdo sobre os professores contratados!®® entre as
provincias e o Ministério, se realiza ainda de forma irregular. A
justificacdo para esta situacdo deve-se ao facto de existir uma
autonomia do sector da educacdo a nivel provincial e distrital que
permite contratar directamente professores, de acordo com o nimero
de vagas existentes e com a disponibilidade financeira (esta situagéo
repetir-se-4 nas restantes provincias em anélise). Sendo um processo
relativamente recente, ndo estdo também ainda regularizadas as
formas de circulacdo de informac0des entre as direc¢des provinciais de
educacdo e o ministério de tutela. A informacéo carece também de
dados sobre o numero de professores a leccionar no ensino privado,
uma vez que este tipo de informacdo ndo esté disponivel a nivel do
ministério de tutela. A cidade de Maputo dispfe assim de 4.976

182 Professores sem formacao, refere-se aos que ndo receberam formacgéo pedagdgica.
183 Professores contratados, refere-se aos docentes que ndo sendo do quadro
trabalham com o estatuto de eventuais, com contratos temporarios.
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professores do quadro, dos quais 2.406 (48.4%) sdo mulheres e 2.570
(51.6%) homens.

Quadro 9: Professores do quadro na Cidade de Maputo,

2007184
Nivel
de Com Formacéao Sem formacéao Total
Ensino
M H Total | M H | Total M H Total

EP1 1.538 778 | 2.316 | 43 39 82 1.581 817 | 2.398
EP2 452 737 1189 | 18 49 67 470 786 | 1.256
ESG1 233 604 837 | 22| 159 181 255 763 | 1.018
ESG2 99 183 282 1 21 22 100 204 304
Total 2.322 |1 2.302 | 4.624 | 84 | 268 | 352 | 2.406 | 2.570 | 4.976

Fonte: Ministério de Educacéo e Cultura, 2007a

2. Provincia de Maputo

A provincia de Maputo localiza-se no sul de Mogambique, ocupando
uma superficie de 26.058 km2, sendo a sua capital a cidade da
Matola, situada a cerca de 10 quilémetros da cidade de Maputo e, tal
como esta, o grupo etno-linguistico dominante é o Tsonga.

A populacdo total da provincia de Maputo é de 1.259.713 habitantes,
54.5% dos quais sdo mulheres, correspondendo a 6.1% da populagéo
total do pais. A cidade da Matola possui a maior populacdo da
provincia, com 675.422 habitantes enquanto Matutuine tem o menor
conjunto populacional com 37.165 habitantes, tal como se pode ver
no quadro que se segue:

184 pPara este quadro e para os restantes que tratam do numero de professores, a
informacao disponivel refere-se apenas a professores mogambicanos e a escolas

publicas.
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Quadro 10: Populacéo por distrito, provincia de Maputo,

2007
Distrito ou Populacéao Indice de
Cidade Total H % M % Mgscull—
nidade

Boane 08.964 | 47.454 | 48,0 | 51510 | 52,0 92.1
Matutuine 37.165 | 18.018 | 485 | 19.147 | 515 92,6
Moamba 56.335 | 27.080 | 48,1 | 29.255 | 51,9 92.6
Marracuene 136.784 | 40514 | 29,6 | 96.270 | 70,4 42,1
Manhica 159.812 | 73.323 | 45,9 | 86.489 | 54,1 84,8
Magude 53.317 | 24.043 | 451 | 29.274 | 54,9 82,1
Namaacha 41.914 | 20.781 | 49,6 | 21133 | 50,4 98,3
Cidade da 675.422 | 322.382 | 47,7 | 353.040 | 52,3 91,3
Matola

Total 1.259.713 | 573.595 | 45,5 | 686.118 | 54,5 83,6

Fonte: INE, 2007

Esta provincia possui 0 maior parque industrial do pais, que vai
desde uma industria de ponta a pequenas industrias de
transformacao e artesanal. Os seus distritos apresentam, no entanto,
caracteristicas distintas e niveis de desenvolvimento dispares. Assim,
Matola é uma cidade industrializada, enquanto a Moamba e
Namaacha séo vilas fronteirigas e agricolas. Embora o distrito da
Manhica disponha de uma agro-industria ho ramo agucareiro, 0s
restantes distritos sdo basicamente rurais.

Fazendo fronteira com a Africa do Sul e a Swazilandia e cortada pelo
corredor de Maputo, a provincia de Maputo sofre os impactos sociais
e econdmicos desta situacao, que se reflectem nos indices de trabalho
migratorio, e numa populacdo em permanente mobilidade. Cada uma
destas caracteristicas influencia de uma forma particular a vida dos
seus habitantes, quer no campo econémico, quer no social.

A contribuicdo média da provincia de Maputo para o PIB é de 14.7%,
para o periodo 2001-2006 (PNUD, 2007: 12).

O quadro que se segue descreve-nos algumas caracteristicas
demogréficas da provincia de Maputo:
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Quadro 11: Algumas caracteristicas demograficas,
provincia de Maputo, 2005

Caracteristicas Dados
Taxa de analfabetismo 28.6
Esperanca de vida ao nascer 54.0
Taxa de natalidade (por 1000) 33.1
Taxa de mortalidade (por 1000) 12.0
Mortalidade infantil (por 1000) 63.6
Iindice de Dependéncia 29 2
Demograficalss '

Fonte: INE, 2006

Saude

Nesta provincia existem 96 médicos e 187 enfermeiros distribuidos
por 2 hospitais, 62 centros de salde e 32 postos de saude. O racio
médico/habitantes é de 30.725 e o récio enfermeiro habitante é de
6.736 habitantes.

Quadro 12: Rede sanitaria e pessoal de saude, provincia de
Maputo, 2007

. L. Pessoal de
Pop. Unidades sanitarias satde
(2007) HC | HPs | HP | HG | HR | HD | CS | PS | Tot. | Médicos | Enf.
1.259.713 | - - - 1 1 - 62 | 32 | 96 96 187
Ré&cio por habitante | 30.725 | 6.736

HC=Hospital Central; HPs=Hospital Psiquiatrico; HP=Hospital Provincial;
HG=Hospital Geral; HR=Hospital Rural; HD=Hospital Distrital; CS=Centro de
Salide; PS=Posto de Satde
Fonte: Ministério da Saude, 2008

Educacao

O quadro que se segue (Quadro 13) mostra que a semelhanca do que
observamos com a leitura das taxas de admissé@o e de escolarizacéo
da cidade de Maputo, e que é possivel observar também no resto do
pais, de uma forma geral, o nimero de ingressos de alunos e sua
permanéncia na escola tende a afunilar-se a medida que se vai

185 Relacdo entre pessoas em idade “dependente” (menores de 15 e maiores de 64
anos) e as pessoas nhas idades “economicamente produtivas” (15-64), numa
determinada populagao.
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avancando para os niveis de ensino seguintes. Ao mesmo tempo,
também ¢é possivel constatar que as taxas de ingresso sao
ligeiramente mais elevadas entre as raparigas do que entre os
rapazes.

Quadro 13: Taxas de admisséo e de escolarizagao para o
ensino publico/privado, provincia de Maputo, 2007

Nivel Taxa Bruta de Taxa Liquida de Taxa Bruta de
de Admissao Escolarizacdo Escolarizacéo
Ensino M H Total M H Total M H Total
EP1 142.2 | 136.9 | 139.5 | 107.6 | 102.4 | 105.0 | 146.1 | 145.4 | 145.8
EP 2 137.5 | 127.1 | 132.3 | 34.8 | 26.0 | 30.3 | 122.2 | 1145 | 118.3
ESG 1 - - - 20.1 | 15.3 17.7 | 50.8 | 42.5 | 46.6
ESG 2 - - - 1.7 1.6 1.7 7.2 8.2 7.7

Fonte: Mocambique, Ministério de Educacdo e Cultura, 2007a

Quanto a rede escolar, existem na provincia de Maputo 650 escolas,
das quais 41 sdo secundarias. Destas, 22 sdo publicas e 19 privadas.
Estes dados podem ser confirmados no Quadro 14, que se segue:

Quadro 14: Rede escolar, ensino publico/privado, provincia
de Maputo, 2007

Escolas Primarias | Escolas Secundarias Total
EP1 | EP2 | Total | ESG1 | ESG 2 | Total
Escolas
Publicas 421 159 580 17 5 22 602
Escolas
Privadas 16 13 29 14 5 19 48
Total 437 172 609 31 10 41 650

Fonte: Mogcambique, Ministério de Educacéo e Cultura, 2007a

Os dados disponiveis confirmam o que ja tinha sido observado em
relacdo as taxas de admissdo e de escolarizagdo mais acima
analisadas. Assim, para o ano 2007 no EP1 inscreveram-se 277.385
alunos, dos quais 49.9% raparigas. Para o ESG1, por sua vez,
inscreveram-se para o mesmo periodo de tempo 35.360 alunos,
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54.7% dos quais raparigas. Para o0 ESG2, regista-se ainda a inscricdo
de 4.008 alunos, 47.4% raparigas e 52.6% rapazeses.

E possivel notar ainda que a percentagem de rapazes e raparigas da
provincia de Maputo é muito variavel. Enquanto para o EP1 os
ingressos de raparigas séo ligeiramente inferiores (49.9%) em relacéo
aos rapazes, no ESG1 estas representaram a maioria, com 54.7% de
ingressos, voltando a registar uma ligeira descida de 47.4% no ensino
secundario!®’, Esta informacao pode ser confirmada nos Quadros 15 e
16, que se seguem:

Quadro 15: Alunos do ensino primario por sexo, escolas
publicas/privadas, periodo diurno, provincia de Maputo,

2007

Nivel de Privado Publico
Ensino M H Total M H Total
EP1 3.093 3.302 6.395 104.977 | 106.607 211.584
EP2 890 830 1.720 29.501 28.185 57.686
Total 3.983 4.132 8.115 | 134.478 | 134.792 | 269.270
Totais

M H Total
EP1 108.070 109.909 | 217.979
EP2 30.391 29.015 | 59.406
Total 138.461 | 138.924 | 277385

Fonte: Mogcambique, Ministério de Educacéo e Cultura, 2007a

186 Estes dados referem-se ao mesmo periodo de tempo, sendo importante referir
gue ndo se trata de uma comparacgéo entre 0 nimero de ingressos de um nivel em
relacdo ao seguinte.

187 |dem.
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Quadro 16: Alunos do ESG por sexo, escolas publicas e
privadas, provincia de Maputo, 2007

Nivel Privado Publico
gisi no M H Total M H Total
ESG1 3.893 3.098 6.991 15.463 12.906 28.369
ESG2 560 567 1.127 1.340 1.541 2.881
Total 4.453 3.665 8.118 16.803 14.447 31.250
Totais

M H Total
ESG1 19.356 16.004 | 35.360
ESG2 1.900 2.108 | 4.008
Total 21.256 18.112 | 39.368

Fonte: Mogcambique, Ministério de Educacéo e Cultura, 2007a

O quadro que se segue permite-nos observar o numero de alunos do
ESG1 e 2, desagregados por classes e sexo, nas escolas publicas e
privadas da provincia de Maputo:

Quadro 17: Alunos do ESG por sexo e por classe, escolas
publicas e privadas, provincia de Maputo, 2007

Nivel Privado Publico
g(:\sino Classe M H Total M H Total
ga 1819 | 1.455| 3274 | 6571 | 18372 | 11801
ESGL [ga 1338 | 1156 | 2.494 | 4759 | 4.002| 8761
102 736 | 487 | 1223 | 4133 | 3674| 7.807
Total | 3.893 | 3.098 | 6.991 | 15.463 | 12.906 | 28.369
112 377 | 324 701 734 770 | 1504
ESG2  "%a 183 | 243| 426| 606 71| 1.377
Total 560 | 567 | 1.127 | 1.340 | 1.541| 2.881

Fonte: Mocambique, Ministério de Educacdo e Cultura, 2007a

Quanto ao numero de professores do quadro a leccionarem nas
escolas publicas, existem nesta provincia 5.877 professores, dos quais
10.9% lecciona o ESG1 e 1.6% lecciona o ESG2, como se pode
verificar no Quadro 18:
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Quadro 18: Professores do quadro, com e sem formacéo e
por sexo, provincia de Maputo, 2007

Nivel Com Formacéo Sem formacéao Total

CE'f]Smo M H | Total [ M | H | Total | M H | Total
P1 1.731 | 1.359 | 3.090 | 249 | 359 608 | 1.980 | 1.718 | 3.698
EP2 443 851 1.294 22 | 130 152 465 981 | 1.446
ESG1 100 280 380 | 40 | 219 259 140 499 639
ESG2 15 67 82 1 11 12 16 78 94
Total 2.289 | 2.557 | 4.846 | 312 | 719 | 1.031 | 2.601 | 3.276 | 5.877

Fonte: Mogcambique, Ministério de Educacéo e Cultura, 2007a

Do numero total de professores do quadro, 2.601 sdo mulheres,
representando uma percentagem de 44.3% em relagdo ao numero
total de docentes. O namero de professores sem formacéo é de 1.031,

a maioria dos quais homens (69.7%).

3. Provincia da Zambézia

A provincia da Zambézia esta localizada na regido centro do pais,
ocupando uma area de 105.008 kmz2. A sua capital é a cidade de
Quelimane. Por funcionar como um corredor de ligagdo entre o
centro e o norte do pais, e pela sua riqueza em recursos naturais, esta
provincia joga um papel geoestratégico vital no plano nacional.

A Zambézia tem uma populacédo de 3.892.854 milhdes de habitantes,
dos quais 2.030.763 (52,2%) sdo mulheres e 1.862.091 (47,8%)
homens, correspondendo a 19% da populacédo total do pais, sendo
assim a segunda provincia mais populosa do pais, a seguir a
Nampula. O quadro que se segue mostra-nos a distribuicdo da sua
populacéo, por distrito, desagregada por sexos:
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Quadro 19: Populacao por distrito, provincia da Zambézia,

2007

Distrito Populacgéo Ing;ce
ou R
Cidade Total H % M % Mgscull—

nidade
Alto . 278.064 131.097 | 47,1 146.967 | 52,9 89,2
Molocué
Chinde 121.173 57.224 | 47,2 63.949 | 52,8 94,9
Gilé 168.962 82.292 | 48,7 86.670 | 51,3 93,7
Gurué 302.948 146.508 | 48,4 156.440 | 51,6 93,7
11é 292.504 134.762 | 46,1 157.742 | 53,9 85,4
Inhassunge 91.989 43.385 | 47,2 48.604 | 52,8 89,3
Lugela 137.040 63.238 | 46,1 73.802 | 53,9 85,7
gfloasgtgma da 282.173 131.184 | 46,5 150.989 | 53,5 86,9
Milange 515.029 248.998 | 48,3 266.031 51,7 93,6
Mocuba 306.543 148.648 | 48,5 157.895 | 515 94,1
Mopeia 115.614 56.011 | 48,4 59.603 | 51,6 94,0
Morrumbala 361.896 175.721 | 48,6 186.175 | 51,4 94,4
Namacurra 179.133 83.512 | 46,6 95.621 | 53,4 87,3
Namaroi 127.651 58.250 | 45,6 69.401 | 54,4 83,9
Nicoadala 232.929 112.212 | 48,2 120.717 52 93,0
Pebane 186.330 90.666 | 48,7 95.664 51 94,8
Cidade de 192.876 98.383 | 51,0 04.493 | 49 104,1
Quelimane
Total 3.892.854 | 1.862.091 | 47,8 | 2.030.763 | 52,2 91,7

Fonte: INE, 2007

Segundo os dados do Il Censo da populacdo, o indice de

masculinidade na provincia da Zambézia é de 91.7%. Milange € o seu
distrito mais populoso, com 515.029 habitantes e Inhassunge, com
91.989 habitantes, 0 menos populoso.

A provincia da Zambézia é caracterizada por uma diversidade étnico-
linguistica, sendo de destacar entre 0s seus grupos, 0s seguintes:
Lomwe, Chuabo, Sena, Lolo, Makwa.

Do ponto de vista geogréafico, a Zambézia é formada por uma zona de

planaltos, a Alta Zambézia, com um micro-clima, e uma area de

terras mais planas, a Baixa Zambézia, intermediadas por uma zona

de transi¢do. Sendo uma provincia com uma economia marcada pela
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producéo agricola, as variedades exploradas dependem dos recursos
propiciados pelos solos e clima de cada uma destas areas geograficas.
Para além da agricultura, alguma da qual de exportacdo, como é o
caso do cha e da copra, ligadas a uma agro-industria local, esta
provincia tem uma vasta riqueza de subsolo, e recursos pesqueiros.

A contribuicdo média da provincia de Zambézia para o PIB, no
periodo 2001-2006, é de 11.7% (PNUD, 2007:12).

O quadro que se segue da-nos informagbes sobre algumas
caracteristicas demograficas da provincia da Zambézia

Quadro 20: Algumas caracteristicas demograficas,
provincia da Zambézia, 2004

Caracteristicas Dados
Taxa de analfabetismo 28.6
Esperanca de vida ao nascer 54.0
Taxa de natalidade (por 1000) 33.1
Taxa de mortalidade (por 1000) 12.0
Mortalidade infantil (por 1000) 63.6
indice de Dependéncia Demogréfica 72.2

Fonte: INE, 2006

Saude

Na provincia da Zambézia, a rede sanitaria é composta por 5
hospitais, 100 centros de salde e 29 postos de saude. O pessoal de
salde da provincia é constituido por 41 médicos e 642 enfermeiros, o
gue significa um récio de 1 médico para 94.948 habitantes e 1
enfermeiro para 6.064 habitantes, como é ilustrado no Quadro 21:
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Quadro 21: Rede sanitéaria e pessoal de salude, provincia da
Zambézia, 2007

Populacio Unidades sanitarias Pess:lc])glede

(2007) HC | HPs | HP | HG | HR | HD | CS | PS | Tot. | Médicos | Enf.

3.892.854 |- |- 1 4 |1 |100|29|135| 41 642
Racio por habitante | g4 948 | 6.064

HC=Hospital Central; HPs=Hospital Psiquiatrico; HP=Hospital Provincial;
HG=Hospital Geral; HR=Hospital Rural; HD=Hospital Distrital; CS=Centro de
Salide; PS=Posto de Satde
Fonte: Ministério da Saude, 2008

Educacao

A semelhanca do que acontece nas provincias analisadas
anteriormente, também na Zambézia se constata um afunilamento
das taxas de ingresso a partir do Ensino Secundario Geral. Porém, é
possivel observar que este estreitamento é ainda mais drastico do que
nas outras provincias, como se pode verificar pela taxa liquida de
escolarizacao, que neste caso é de 3.7% para o0 ESGL.

Quadro 22: Taxas de admisséao e de escolarizacdo, do
ensino publico/privado, provincia da Zambézia, 2007

Nivel Taxa Bruta de Taxa Liquida de Taxa Bruta de

de Admissao Escolarizacéo Escolarizacéo

Ensino M H Total M H Total M H Total
EP1 215.4 | 232.2 | 223.8 | 99.6 | 109.5 | 104.6 | 145.2 | 169.9 | 157.7
EP 2 34.9 58.4 46.7 54 8.8 7.1 29.7 51.8 | 40.8
ESG 1 - - -| 26 4.9 3.7 88| 18.7 | 138
ESG 2 - - -| 03 0.5 0.4 2.0 3.9 3.0

Fonte: Mogcambique, Ministério de Educacéo e Cultura, 2007a

No ano lectivo de 2007, foram registadas na provincia da Zambézia
2.418 escolas publicas e privadas, das quais 34 do ensino secundario.
Quanto ao ensino privado, os dados referem a existéncia de 11 escolas
primaérias e 7 escolas secundarias, como € ilustrado no Quadro 23:
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Quadro 23: Rede escolar, ensino publico/privado,
provincia da Zambézia, 2007

Escolas Primarias | Escolas Secundarias Total
EP1 EP2 | Total | ESG1 | ESG2 | Total
Escolas | 5 g0 | 304 | 2.384 31 3| 34| 2418
Publicas
Escolas 5| 6 1 5 2 7 18
Privadas
Total 2.085 | 310 | 2.395 36 5 41 | 2.436

Fonte: Mogambique, Ministério de Educacéo e Cultura, 2007a

Como indica o Quadro 24, o numero de alunos de nivel primario
matriculados no ano 2007 foi de 953.815, dos quais 44.8% raparigas:

Quadro 24: Alunos do ensino primario por sexo, escolas
publicas/privadas, periodo diurno, provincia da Zambézia,

2007

Nivel Privado Publico
CEj(;si no M H Total M H Total
EP1 1.323 1.244 2.567 | 393.471 | 468.861 | 862.332
EP2 424 497 921 31.816 56.179 87.995
Total 1.747 1.741 3.488 | 425287 | 525.040 | 950.327
Totais

M H Total
EP1 394.794 | 470.105 | 864.899
EP2 32.240 56.676 88.916
Total 427.034 | 526.781 | 953.815

Fonte: Mocambique, Ministério de Educacao e Cultura, 2007a

De acordo com o Quadro 25, que se pode ler a seguir, a Zambézia
registou 46.459 alunos matriculados para o ESG, 32.2% dos quais
raparigas. A leitura destes quadros leva-nos a constatar que a
percentagem de raparigas na escola ¢ inferior a dos rapazes, em todos
0s niveis de ensino.
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Quadro 25: Alunos do ESG por sexo, escolas publicas e
privadas, provincia da Zambézia, 2007

Nivel Privado Publico
Eisino M H Total M H Total
ESG1 701 1.093 1.794 12.559 27.015 39.574
ESG2 53 62 115 1.647 3.329 4,976
Total 754 1.155 1.909 | 14.206 | 30.344 | 44.550
Totais

M H | Total
ESG1 13.260 | 28.108 | 41.368
ESG2 1.700 3.391 5.091
Total 14.960 | 31.499 | 46.459

Fonte: Mogambique, Ministério de Educacao e Cultura, 2007a

No Quadro 26 pode ler-se o niumero de estudantes que ingressaram
no Ensino Secundario Geral, desagregados por classe, por nivel de
ensino e por sexo, nas escolas publicas e privadas. Estes dados
permitem-nos assim analisar ao pormenor a disparidade entre o
nimero de rapazes e de raparigas que frequentam o Ensino
Secundario Geral.

Quadro 26: Alunos do ESG por sexo, por classe, escolas
publicas e privadas, provincia da Zambézia, 2007

Nivel Privado Publico

gisino Classe " T i [ 1otal | ™ H Total
ga 332 | 693 | 1.025| 6.161 ] 13.005 | 19.166

ESGLl  [ga 277 | 293| s570| 4112| 8576 | 12.688
102 92 | 107 | 199 | 2286 | 5434| 7.720
Total | 701 | 1.093 | 1.794 | 12.559 | 27015 | 39.574
112 22 37 590 | 1072 | 2128 | 3.200

ESG2
122 31 25 56 575 | 1201 | 1.776
Total | 53 62| 115| 1.647 | 3.329 | 4.976

Fonte: Mogambique, Ministério de Educagao e Cultura, 2007a

Em relagdo aos professores, tal como ja haviamos verificado para as
outras provincias, apenas nos foi possivel obter informacéo

guantificada sobre o nimero de professores do quadro e do ensino
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publico, que constituem 12.890 docentes, dos quais 3.494 sao
mulheres e 9.393 homens. Do total de professores, 6.466 tém
formacdo pedagdgica, sendo que os restantes 6.424 ndo tém esta
preparacdo. Quer isto dizer que quase metade dos professores
(49.8%) a leccionar em varios niveis de ensino nesta provincia nao
receberam formacao especializada para o exercicio das suas fungfes
docentes.

A leitura do Quadro 27 apresenta-nos o panorama geral dos
professores do quadro, com dados desagregados por sexo, com e sem
formacdo:

Quadro 27: Professores do quadro, com e sem formacao e
por sexo, provincia da Zambézia, 2007

Nivel Com Formacéo Sem formacéo Total

‘é‘; sino | M H | Total | M H | Total | ™ H Total
EP1 1311 | 3.376 | 4.687 | 1503 | 3.574 | 5.077 | 2.814 | 6.950 9.764
EP2 437 | 1016 | 1.453 124 599 723 561 | 1.615 2.176
ESG1 34 218 252 71 526 597 105 744 849
ESG2 16 58 74 1 26 27 17 84 101
Total 1.798 | 4.668 | 6.466 | 1.699 | 4.725 | 6.424 | 3.497 | 9.393 | 12.890

Fonte: Mogcambique, Ministério de Educacéo e Cultura, 2007a

4. Provincia de Cabo Delgado

A provincia de Cabo Delgado localiza-se a norte de Mogcambique e
ocupa uma area de 77.867 Km2. A sua capital é a cidade de Pemba,
com uma populacdo de 141.316 habitantes. Entre os seus grupos
etno-linguisticos destacam-se 0s seguintes: makwa, makonde e
mwani, para além de outros grupos mais pequenos.

Segundo o censo populacional realizado em 2007, a populacdo de
Cabo Delgado é de 1.632.809 habitantes, 849.574 dos quais sdo
mulheres, representando 52% da populacdo daquela provincia. O
indice de masculinidade é de 92.2.
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O quadro que se segue permite-nos avaliar a distribuicdo da
populacdo total de Cabo Delgado, desagregada por distritos e por

SEXO:

Quadro 28: Populacédo por distrito da provincia de Cabo
Delgado, 2007

Distrito Populacgéo I’ngl(iace
glijdade Total Homens % Mulheres % Mz?sculi—
nidade
Ancuabe 109.792 | 52.041 | 47.4 57.751 | 52,6 90,1
Balama 126.116 | 60.482 | 48,0 | 65.634 | 52,0 89,6
Chidre 230.044 | 108.718 | 47,3 | 121.326 | 52,7 91,6
Ibo 9.509 4545 | 47,8 4964 | 52,2 91,6
Macomia 81.208 | 39.071 | 48,1 42137 | 51,9 92,7
Mecufi 43573 | 20.448 | 46,9 23.125 | 53,1 88,4
Meluco 25.184 12.150 | 48,2 13.034 | 51,8 93,2
Mocimboa 94.197 | 45.426 | 48,2 48771 | 51,8 93,1
da Praia
Montepuez 185.635 | 89.316 | 48,1 96.319 | 51,9 92,7
Mueda 120.067 | 56.750 | 47,3 63.317 | 52,7 89,6
Muidumbe 73.457 | 34.732 | 47,3 38.725 | 52,7 89,7
Namuno 179.992 | 86.194 | 47,9 | 93.798 | 52,1 91,9
Nangade 63.739 | 30.341 | 47,6 | 33.398 | 52,4 90,8
Palma 48.423 | 24.247 | 50,1 24.176 | 49,9 100,3
Quissanga 35.192 16.643 | 47,3 18.549 53 89,7
Pemba- 65.365 | 31.833 | 48,7 | 33532| 53 94,9
Metuge
Cidade de 141.316 | 70.298 | 49,7 71018 | 50 99,0
Pemba
Total 1.632.809 | 783.235 | 48,0 | 849.574 | 52,0 92,2

Fonte: INE, 2007

A economia desta provincia tem como base os recursos agricolas,
florestais e pesqueiros, alguns dos quais, como a madeira, o algodéo,
a castanha de caju e o camardo constam da sua lista de exportacoes.

O quadro que se segue permite-nos fazer a leitura de algumas
caracteristicas demograficas desta provincia:
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Quadro 29: Algumas caracteristicas demograficas,
provincia de Cabo Delgado, 2004

Caracteristicas Dados

Taxa de analfabetismo 28.6
Esperanca de vida ao nascer 41.9
Taxa bruta de natalidade (%) 41.3
Taxa bruta de mortalidade (%) 20.6
Mortalidade infantil (por 1000) 138.4
indice de Dependéncia Demogréafica 82.4
Taxa Global de Fecundidade (%) 5.6
Populagéo economicamente activa (%) 81.7

Fonte: INE, 2006

A contribui¢do média da provincia de Cabo Delgado para o PIB, no
periodo 2001-2006, é 4.9% (PNUD, 2007:12).

Saude

O pessoal de saude é composto por 26 médicos e 264 enfermeiros
distribuidos por 4 hospitais, 95 centros de salde e 1 posto de saude.
O récio é de 1 médico por 62.800 habitantes e 1 enfermeiro por 6.185
habitantes, como se pode ler no Quadro 30.

Quadro 30: Rede sanitaria e pessoal de saude, provincia de
Cabo Delgado, 2007

Populacéo Unidades sanitarias Pessoal de
(2007) saude

HC | HPs | HP | HG | HR | HD | CS | PS | Tot. | Médicos | Enf.

1.632.809 - - 1 - 3 - 95 1] 100 26 264

Ré&cio por habitante | 62.800 | 6.185

HC=Hospital Central; HPs=Hospital Psiquiatrico; HP=Hospital Provincial;
HG=Hospital Geral; HR=Hospital Rural; HD=Hospital Distrital; CS=Centro de
Salide; PS=Posto de Satde
Fonte: Ministério da Saude, 2008
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Educacao
Tal como observado para a provincia da Zambézia, existe uma queda
dréastica da taxa liquida de escolarizagdo a partir da EP2 (5.7%), que
vai decrescendo nos outros niveis de ensino, o que é bem ilustrado no
Quadro 31:

Quadro 31: Taxas de admissao e escolarizacao, ensino
publico/privado, provincia de Cabo Delgado, 2007

Nivel Taxa Bruta de Taxa Liquida de Taxa Bruta de

de Admisséo Escolarizacao Escolarizacéo

Ensino M H Total M H Total M H Total
EP1 190.2 | 2044 | 197.4 | 86.5 | 94.2 | 904 | 1304 | 151.8 | 1411
EP 2 49.2 75.2 | 62.1 5.2 6.1 5.7 44.1 | 68.9 | 56.4
ESG 1 - - - 21| 3.0 25| 13.0] 245 | 187
ESG 2 - - -1 02] 0.2 0.2 2.2 4.3 3.2

Fonte: Mogambique, Ministério de Educacgao e Cultura, 2007a

A rede escolar de Cabo Delgado é composta de 1023 escolas
primarias e 24 escolas secundarias, totalizando 1047 escolas em toda
a provincia. Do total das escolas secundarias, 17 sdo publicas e 7 séo
privadas (Quadro 32).

Quadro 32: Rede escolar, ensino publico/privado,
provincia de Cabo Delgado, 2007

Escolas Primarias Escolas Secundarias Total
EP1 EP2 Total | ESG1 | ESG2 | Total
Escolas
Publicas 823 185 | 1.008 14 3 17 | 1.025
Escolas
Privadas 7 8 15 6 1 7 22
Total 830 193 | 1.023 20 4 24 | 1.047

Fonte: Mogambique, Ministério de Educacao e Cultura, 2007a

Em 2007 foram matriculados 335.261 alunos dos quais 155.666
(46.4%) mulheres e 179.595 (53.6%) homens. No quadro a seguir é
possivel constatar que as mulheres constituem a maioria de
estudantes ingressados no ensino privado e que os homens por sua
vez constituem a maioria no ensino publico (onde se encontra a
maior parte da populagdo estudantil):
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Quadro 33: Alunos do ensino primario por sexo, escolas
publicas/privadas, periodo diurno, provincia de Cabo
Delgado, 2007

No Ensino Secundario Geral também ¢é possivel observar que o
namero de alunos do ensino privado é maioritariamente composto
por raparigas enquanto que o ensino publico, onde se concentra o

Privado Publico

M H Total M H Total
EP1 2.123 1.923 4,046 | 136.235 | 160.673 | 296.908
EP2 1.508 1.199 2.707 15.800 25.269 41.069
Total 3.631 3.122 6.753 | 152.035 | 185.942 | 337.977
Totais

M H Total
EP1 138.358 | 162.596 | 300.954
EP2 17.308 16.999 34.307
Total | 155.666 | 179.595 | 335.261

Fonte: Mogambique, Ministério de Educacao e Cultura, 2007a

grosso dos estudantes, é composto por uma maioria de estudantes do

sexo masculino. Para o ano de 2007 foram matriculados 26.193

estudantes dos quais 35.2% mulheres e 64.8% homens. Para o ultimo
nivel ESG2, para o mesmo periodo, ja so estavam a frequenta-lo 933
mulheres, representando 34.4% de 2.714 alunos matriculados. Nos
dois quadros seguintes (Quadros 34 e 35) apresentamos com mais
detalhes a distribuicdo dos alunos nas escolas publicas e privadas no
ESG 1 e ESG2 da provincia de Cabo Delgado:

383




Quadro 34: Alunos do ESG por sexo, escolas publicas e
privadas, provincia de Cabo Delgado, 2007

Nivel Privado Publico
gisi no M H Total M H Total
ESG1 2.603 | 3.597 6.200 | 5.684 | 11595 | 17.279
ESG2 69 59 128 864 1.722 2.586
Total 2.672 | 3.656 | 6.328 | 6.548 | 13.317 | 19.865
Totais

M H Total
ESG1 8.287 | 15.192 | 23.479
ESG2 933 1.781 2.714
Total 9.220 | 16.973 | 26.193

Fonte: Mogcambique, Ministério de Educacéo e Cultura, 2007a

Quadro 35: Alunos do ESG por sexo, por classe, escolas
publicas e privadas, provincia de Cabo Delgado, 2007

Nivel Privado Publico
de Classe
Ensino M H Total M H Total
ga 1316 | 1691 | 3.007 | 2.842 | 5156 | 7.998
ESG1 9a 791 | 1173 | 1.964 | 1.705| 3.651| 5.356
102 496 | 733 | 1229 | 1137 | 2.788| 3.925
Total | 2.603 | 3.597 | 6.200 | 5.684 | 11.595 | 17.279
112 44 39 83| 578| 1037| 1615
ESG2 122 25 | 20 45| 286| 685 971
Total 69 50 | 128 | 864 | 1.722 | 2.586

Fonte: Mogambique, Ministério de Educagao e Cultura, 2007a

A provincia de Cabo Delgado tem 5.499 professores do quadro a
leccionar nas escolas publicas. Deste total, 3.330 tém formacao e os
restantes 2.169, representando 39.4% do total de professores do
guadro, carecem de formacao especializada para o exercicio das suas
funcgdes. Entre estes, verifica-se ainda que 14.6% sdo mulheres.
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Quadro 36: Professores do quadro, com e sem formacéao e
por sexo, provincia de Cabo Delgado, 2007

Nivel

de Com Formacéao Sem formacéo Total de professores

Ensino
M H Total M H Total M H Total
EP1 637 | 1816 | 2453 | 265 | 1.279 | 1544 902 | 3.095 | 3.997
EP2 97 563 660 | 41 374 415 138 937 | 1.075
ESG1 5 174 179 11 191 202 16 365 381
ESG2 3 35 38 0 8 8 3 43 46
TOTAL | 742 | 2.588 | 3.330 | 317 | 1.852 | 2.169 | 1.059 | 4.440 | 5.499

Fonte: Mogambique, Ministério de Educacéo e Cultura, 2007a

Do total dos 5.499 professores do quadro, 1.059 (19.3%) sdo
mulheres e 4.440 (80.7%) sdo homens, o que indica um desequilibrio
de género muito acentuado.

Dados comparativos entre as provincias de Maputo e
Cidade de Maputo, Zambézia e Cabo Delgado

Populacéao

A provincia da Zambézia é, das quatro provincias que compdem a
nossa area espacial de estudo, a que tem o maior conglomerado
populacional, cerca de trés vezes mais do que a provincia ou a cidade
de Maputo. Por outro lado, a provincia de Maputo tem o0 menor
indice de masculinidade, 83.6%, indicando uma percentagem mais
significativa de mulheres em relacdo aos homens, de cerca de 54.5%.

Quadro 37: Populacédo por sexo e indice de masculinidade
das quatro areas espaciais de estudo

Populagéo indice
Provincia (Is/IGascuIi—
0, 0,
Total Homens % Mulheres % nidade
Cidade de 1.099.102 531.794 | 48,4 567.308 | 51,6 93,7
Maputo
Provincia de 1.259.713 573.595 | 45,5 686.118 | 54,5 83,6
Maputo
Zambézia 3.892.854 | 1.862.091 | 47,8 | 2.030.763 | 52,2 91,7
Cabo Delgado | 1.632.809 783.235 | 48,0 849.574 | 52,0 92,2

Fonte: INE, 2007
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Algumas caracteristicas s6cio-demogréaficas e econdmicas
das quatro areas espaciais de estudo

A regido sul do pais detém a maior concentragdo econémica do pais,
com uma meédia de 44% da producéo real, onde se destaca a cidade
de Maputo com uma contribuicdo de cerca de 22%. A provincia de
Maputo tem uma contribuicdo média no PIB total de 14.7% e a cidade
de Maputo de 19.4%. A regido centro contribui com 34% para a
producédo nacional, da qual 11.7% provém da Zambézia. A zona norte
com uma contribuicdo de 22% da produc¢ao nacional é liderada pela
provincia de Nampula, que contribui com 13.7% da producéo
nacional (PNUD, 2007: 12).

Como se pode ver no resumo apresentado no Quadro 38, a cidade de
Maputo tem a contribuicdo média para o PIB total mais elevada do
pais, com 19.5%, seguida da provincia de Maputo com 14.7%. A
provincia de Cabo Delgado, por sua vez, entre as quatro, é a que
apresenta a contribuicdo média para o PIB total mais baixa, com
4.9%. Ndo podemos deixar de mencionar que o crescimento médio
real de 9.3% verificado na zona sul se deve aos sectores de construcao
e da induastria transformadora, devido ao impacto dos “mega
projectos” de gas de Pande e da fabrica de aluminio da Mozal (PNUD,
2007: 12).

Quadro 38: Contribuicdo média para o PIB nas quatro
areas espaciais de estudo, 2001-2006

Regides/provincias | Contribuicdo média
do PIB

Cabo Delgado 4.9

Zambézia 11.7

Maputo Provincia 14.7

Maputo Cidade 19.5

Fonte: PNUD, 2007

Saude

A cidade de Maputo é, das quatro, a Unica provincia com um Hospital

Central. A Zambézia tem, aparentemente, a maior rede sanitaria das
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guatro provincias, mas se tomarmos em conta quer a sua populagdo
total que é quase trés vezes maior do que a da cidade de Maputo,
quer o racio médico e enfermeiro/habitantes, poderemos concluir
gue os servigos de saude nesta provincia sdo ainda de nivel precério.
O quadro que se segue permite-nos fazer uma leitura comparativa
entre as quatro provincias:

Quadro 39: Unidades sanitarias desagregadas por
provincias, cidade de Maputo, provincias de Maputo,
Zambeézia e Cabo Delgado, 2007

Unidades sanitarias

Prov Pop.

' (2007) | HC |HPs | HP | HG | HR | HD | CS | PS | Tot.
C. de 1.099.102 1 1 3 - - 15 5 25
Maputo
P. de 1.259.713 1 1 62 | 32 96
Maputo
Zambézia 3.892.854 1 4 1]100 | 29| 135
Cabo 1.632.809 1 3 95| 1100
Delgado

HC=Hospital Central; HPs=Hospital Psiquiatrico; HP=Hospital Provincial;
HG=Hospital Geral; HR=Hospital Rural; HD=Hospital Distrital; CS=Centro de
Saude; PS=Posto de Saude
Fonte: Ministério da Saude, 2008

Quanto ao pessoal de saude, verifica-se que a cidade de Maputo soma
0 maior numero de médicos (269), quer em relagdo ao total das
outras trés provincias, quer em relacdo ao total nacional de médicos.
Como nos ilustra o Quadro 40, o racio médico/habitantes na cidade
de Maputo € de 4.086, diferentemente do que acontece nas outras
provincias. A Zambézia, por outro lado, embora tenha uma rede
sanitaria alargada, possui 41 médicos, o que a coloca em altimo lugar
no ranking nacional, no que se refere ao racio médico/habitante (de
94.948 médico/habitantes).
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Quadro 40: Pessoal de salude nas quatro areas espaciais de
estudo, 2007

o Populacio ] Médicp; Enferme’i r_os
Provincia (2007) NUmero | Racio NGmero Racio
med./hab. enf./hab.
C. de Maputo 1.099.102 269 4.086 762 1.442
P. de Maputo 1.259.713 96 30.725 187 6.736
Zambézia 3.892.854 41 94,948 642 6.064
Cabo Delgado 1.632.809 26 62.800 264 6.185

Fonte: Ministério da Saude, 2007

Em relagdo aos enfermeiros a provincia de Maputo apresenta o racio
mais elevado enfermeiros/habitantes (6.736). A Zambézia e Cabo
Delgado, por sua vez, apresentam um racio de 6.064 e 6.185
respectivamente. A cidade de Maputo, com 1 enfermeiro por 1.442
habitantes, reconfirma os outros dados acima apresentados sobre o
seu melhor posicionamento no que diz respeito ao acesso a servicos
de saude, quer em relagdo as nossas areas espaciais de estudo, quer a
nivel nacional.

Educacéao

Nos Quadros 41 a 44 estdo dispostas as taxas liquidas e brutas de
escolarizacdo das quatro provincias. Cada um dos quadros representa
um nivel de ensino. O Quadro 41 refere-se ao EP1 e nele podemos ver
que as provincias de Maputo e Zambézia tém as melhores taxas
liquidas de escolarizagédo, 105.0 e 104.6 respectivamente, enquanto a
cidade de Maputo tem a menor taxa entre as quatro provincias. A
Zambézia tem uma taxa bruta de escolarizagdo de 157.7, a mais
elevada das quatro provincias, enquanto a cidade de Maputo tem
uma taxa bruta de 119.0, a mais baixa das quatro.
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Quadro 41: Taxas de escolarizacdo no EP1, nas quatro areas
espaciais de estudo, 2007

Cidade ou Taxa Liqyida~de Taxa Bruta} 5
Provincia Escolarizacéo de Escolarizacgao
M H Total M H Total
Cidade de Maputo | 92.0 | 86.1 | 89.0 | 119.8 | 118.2 | 119.0
P. de Maputo 107.6 | 102.4 | 105.0 | 146.1 | 1454 | 145.8
Zambézia 99.6 | 109.5 | 104.6 | 145.2 | 169.9 | 157.7
Cabo Delgado 865 | 942 | 904 |130.4 | 151.8 | 1411

Fonte: Mogcambique, Ministério de Educacéo e Cultura, 2007a

Em relacdo ao EP2 o quadro da situacdo reverte-se, sendo possivel
constatar que a cidade de Maputo passa a apresentar as taxas mais
elevadas: liquida (43.4) e bruta (140.5), enquanto a Zambézia e Cabo
Delgado apresentam as taxas mais baixas. E possivel entretanto
verificar que as taxas liquidas de todas as provincias diminuiram
drasticamente entre os estudantes da EP1 e os da EP2, confirmando
mais uma vez o afunilamento no acesso a educacdo, a medida que o0s
estudantes progridem nos niveis de estudo. Para a cidade de Maputo
este decréscimo foi de mais de metade, mas na Zambézia a taxa
decaiu quase quinze vezes. Este cenario pode ser confirmado no
Quadro 42:

Quadro 42: Taxas de escolarizacdo no EP2, nas quatro
areas espaciais de estudo, 2007

Cidade Taxa Liquida de Taxa Bruta de
ou Escolarizacdo Escolarizacdo
Provincia M H | Total M H Total

Cidade Maputo | 49.3 | 37.8 | 43.4 | 151.8 | 129.8 | 140.5
P. de Maputo 34.8 | 26.0 | 30.3 | 122.2 | 1145 | 118.3
Zambézia 54| 8.8 71| 29.7| 51.8 ]| 408
Cabo Delgado 5.2 6.1 57| 441 | 689 | 56.4
Fonte: Mogcambique, Ministério de Educacéo e Cultura, 2007a

Uma leitura do Quadro 43 mostra-nos que ao nivel do ESG 1, entre as
quatro provincias das nossas unidades espaciais de estudo, a de
Maputo é a que tem a mais significativa taxa bruta de escolarizacéo,
em contraste com a da Zambézia com a menor taxa. A taxa bruta de
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escolarizacdo na Zambézia para as mulheres do ESGl é de 8.8
guando esta mesma taxa na provincia de Maputo é de 85.6.

Quadro 43: Taxas de escolarizacdo no ESG1, nas quatro
areas espaciais de estudo, 2007

Cidade ou Provincia | Taxa Liquida de Taxa Bruta de
Escolarizacéo Escolarizacéo
M H |Total | M H | Total
Cidade Maputo 345 | 26.5| 30.5| 85.6 | 68.0 | 76.8
P. de Maputo 20.1 | 15.3 | 17.7 | 50.8 | 425 | 46.6
Zambézia 26| 49 37| 88| 18.7 | 13.8
Cabo Delgado 21| 3.0 25| 13.0| 245 | 187

Fonte: Mocambique, Ministério de Educacdo e Cultura, 2007a

A leitura do Quadro 43, feita em termos comparativos com a leitura
do Quadro 44 que se segue, sendo este Ultimo referente ao ESG 2,
confirma o que temos vindo a referir, que a medida que se vai
progredindo nos niveis de ensino, as taxas liquidas e brutas de
escolarizacéo se vao estreitando, indicando uma redugdo no namero
de alunos que frequentam estes niveis de ensino

Quadro 44: Taxas de escolarizacdo no ESG2, nas quatro
areas espaciais de estudo, 2007

Taxa Liquidade | Taxa Brutade
Cidade Escolarizacdo Escolarizacdo

ou
Provincia M H Total M H Total

Cidade Maputo | 7.4 | 5.6 6.5]|34.1 309 | 325
P. de Maputo 1.7] 16 17| 72| 8.2 7.7
Zambézia 03| 05 04| 20| 39 3.0
Cabo Delgado 0.2] 0.2 02| 22 4.3 3.2
Fonte: Mogcambique, Ministério de Educacéao e Cultura, 2007a

No Quadro 45 apresentamos o nimero de alunos ingressados por
nivel de ensino. A sua leitura permite-nos constatar que a Zambézia
apresenta 0 maior numero de estudantes inscritos (1.000.274).
Sublinhe-se, entretanto, que a maior parte (953.815), frequenta o
ensino primario, sendo que 46.459 alunos frequentam o0 ensino
secundario:
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Quadro 45: Numero de alunos nas quatro areas espaciais
de estudo, por nivel de ensino, 2007

Provincias Escolas Primarias Escolas Secundarias Total
EP1 EP2 Total ESG1 ESG2 Total

C.de 167.241 | 60.250 | 227.491 | 48.888 | 14.467 | 63.355 290.846

Maputo

P. Maputo 217.979 | 59.406 | 277.385 | 35.360 | 4.008 | 39.368 316.753

Zambézia 864.899 | 88.916 | 953.815 | 41.368 | 5.091 | 46.459 | 1.000.274

Cabo 300.954 | 34.307 | 335.261 | 23.479 | 2.714 | 26.193 361.454

Delgado
Fonte: Mocambique, Ministério de Educacdo e Cultura, 2007a

Um balanco geral da leitura do Quadro 45 leva-nos a constatar que o
numero de ingressos no EP1 vai caindo drasticamente, a partir do
EP2, para até seis vezes menos em casos como a Zambézia e Cabo
Delgado, o que resulta numa reducdo drastica nos ingressos do
ESG2188,

O Quadro 46 vem reforcar as leituras anteriores sobre o afunilamento
no nimero de ingressos a medida que os estudantes progridem nos
niveis de ensino, trazendo entretanto a informacéo desagregada por
sexos no ESGL1 e 2. Os dados apresentados neste quadro levam-nos a
constatar que: i) excepcionalmente, na cidade de Maputo as
raparigas constituem a maioria de alunos no ESG1 e ESG2; ii) na
provincia de Maputo as raparigas ainda sdo a maioria no ESG1, mas
no nivel seguinte os rapazes sdo por sua vez a maioria; iii) nas
provincias da Zambézia e de Cabo Delgado os rapazes ndo s6 estao
em vantagem, como chegam quase a constituir o dobro do nimero de
ingressos.

188 Este € um dado meramente ilustrativo. Ndo se pode fazer uma relacdo directa
entre estes dados por corresponderem ao mesmo ano lectivo. Para obter informacgéo
fidedigna era preciso estabelecer a correlagdo entre o nimero de alunos em uma
dada classe em 2007, com o nimero total de alunos inscritos sucessivamente nos
anos anteriores.
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Quadro 46: Numero de alunos por sexo, do ESG 1 e 2 nas
quatro areas espaciais de estudo, por nivel de ensino, 2007

Provincias Mulheres Homens

ESG1 ESG2 | Total ESG1 ESG2 | Total Total
C.de Maputo | 27.267 | 7.708 | 34.975 | 21.621 | 6.759 | 28.380 | 63.355
P. Maputo 19.356 | 1.900 | 21.256 | 16.004 | 2.108 | 18.112 | 39.368
Zambézia 13.260 | 1.700 | 14.960 | 28.108 | 3.391 | 31.499 | 46.459
Cabo Delgado | 8.287 933 | 9.220 | 15.192 | 1.781 | 16.973 | 26.193

Fonte: Mogambique, Ministério de Educacéo e Cultura, 2007a

Quando a rede escolar, a Zambézia é a provincia que possui uma rede
mais alargada de escolas primarias, 20 vezes maior do que a da
cidade de Maputo. Esta dltima, no entanto, possui mais escolas
secundérias de nivel 2 do que as restantes provincias, e trés vezes
mais do que a Zambézia e Cabo Delgado, como se pode confirmar
pela leitura do Quadro 47:

Quadro 47: Numero de escolas nas quatro areas espaciais
de estudo, 2007

Escolas Primarias Escolas Secundarias
Provincias EP1 EP2 Total | ESG1 | ESG2 | Total | Total
C. de Maputo 141 102 243 59 34 93 336
P. Maputo 437 172 609 31 10 41 650
Zambézia 2.085 310 | 2.395 36 5 41 | 2.436
Cabo Delgado 830 193 | 1.023 20 4 24 | 1.047

Fonte: Mocambique, Ministério de Educacdo e Cultura, 2007a

No que se refere aos professores do quadro das escolas publicas, a
leitura do quadro que se segue (Quadro 48) ¢é ilustrativa do
desequilibrio de género, onde os casos mais destacados se verificam
em Cabo Delgado e Zambézia:
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Quadro 48: Professores do quadro, por formacéo e por
sexo, todos niveis de ensino nas quatro areas espaciais de
estudo, 2007

L Com Formacéo Sem for[nz_agao Total

Provincia Pedagogica
M H Total M H Total M H Total

C.de
Maputo 2.322 | 2.302 | 4.624 84 268 352 | 2.406 | 2570 | 4.976
P. Maputo | 2.289 | 2.557 | 4.846 312 719 | 1.031 | 2.601 | 3.276 5.877
Zambézia 1.798 | 4.668 | 6.466 | 1.699 | 4.725 | 6.424 | 3.497 | 9.393 | 12.890
Cabo 742 | 2.588 | 3.330 317 | 1.852 | 2.169 | 1.059 | 4.440 | 5.499
Delgado

Fonte: Mocambique, Ministério de Educacao e Cultura, 2007a

No que se refere a formacgdo pedagogica dos professores do quadro,
veja-se 0 Quadro 49, que se segue:

Quadro 49: Professores do quadro, nivel de formacgéo
pedagdgica, todos niveis de ensino, nas quatro areas
espaciais de estudo, 2007

Mulheres (%)

Homens (%)

Provincia Com~ Sem ) Total Com~ Sem ) Total Tot.
formacgdo | formacao formagdo | formacao

Maputo | (@69 | a5y | 249 | (oo | (o | 2570 | 4976

P. Maputo (83308;)’ (123:% 2.601 (75'15(% (21.97(;3 3.276 5.877

Zambézia (5111523 (481;2(‘;;)5; 3.497 (4313523 (50‘_‘;;3 9.393 | 12.890

Delgado | 049 | (209) | Y05 | (snaoy | arroy | #4490 | 5499

Fonte: Mogambique, Ministério de Educacao e Cultura, 2007a

Pela observacao deste quadro constata-se que: i) na cidade Maputo,
de um total de 2.406 professores do sexo feminino, 3.5% n&o tem

formacdo pedagdgica, em contraste com um total

de 2.570

professores do sexo masculino, onde 10.4% n&o possuem formacao

pedagdgica; na provincia de Maputo, de um total

de 2.601

professores do sexo feminino, 12% ndo tem formacgdo pedagdgica,
enquanto de um total de 5.877 professores do sexo masculino 21.9%
ndo tém também formacédo pedagdgica; iii) na Zambézia, de um total
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de 3.497 professores do sexo feminino, 48.6% ndo tem formacao
pedagdgica, enquanto para o total de 9393 professores do sexo
masculino, 50.3% nao recebeu formacao pedagdgica; iv) finalmente,
em Cabo Delgado, de um total de 1.059 professores do sexo feminino
29.9% ndo tem formacdo pedagdgica, enquanto do total de 5.499
professores do sexo masculino, h4 41.7% sem formacao pedagogica.

Estes célculos indicam que apesar do desequilibrio de género entre os
professores do quadro, é possivel constatar: i) que a maior parte das
mulheres beneficiou de formacéo pedagdgica; ii) comparativamente
com os professores do sexo masculino, e em termos percentuais, ha
mais mulheres com formacéo pedagdgica que homens!8; iii) a cidade
de Maputo é das quatro provincias a que se apresenta com um
namero mais elevado de professores com formacao pedagogica para
ambos 0s sexos, em contraste com a provincia da Zambézia onde
cerca de 50% dos seus professores do quadro ndo recebeu formacéo
pedagdgica para o exercicio das suas func¢oes.

189 Nao sendo objecto do nosso estudo a formacdo de professores, a leitura dos
guadros apresentados neste anexo, referentes a professores do quadro nas escolas
publicas, que se centram sobretudo na desigualdade de género, abrem entretanto
portas para uma leitura posterior mais aprofundada sobre a formacao, recrutamento
de professores e oportunidades de acesso a emprego na area da educacdo, que
deveriam merecer um estudo especifico.
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Anexo 3

Codificacdo da amostra e do grupo alvo

Quadro 1: Codigos de Escolas

Maputo

Maputo

Cabo

cidade Provincia Zambeézia Delgado Codigos
Colégio ES
Kitabu E.S. Manhica E.S. Gurué y 1
- Montepuez
(privada)
. . E.S.
E.S. Josina E.S. Moamba E.S. !nvmha Mocimboa da 2
Machel (privada) .
Praia
E.S.
Francisco E.S. Matola E.S. Mocuba E.S. Pemba 3
Manyanga
E.S. E.S. Xinavane E.S.C.F.P
Noroeste (Manhica) E.S. Mugeba (privada) 4
E.S.Gabriel E.S. Martires Colégio Dom
(Matola) de Inhassunge B.OSCO °
(privada)

E.S. Eduardo gStuAlb?g E.S. Eduardo 6
Mondlane Mondlane

(Moamba)

A Lares

E.S. Cipriano Internatos 7
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Quadro 2: Cédigos do Grupo Alvo (entrevistas colectivas

raparigas)

Classes Maputo Maputo Zambézia | Cabo

Cidade Provincia Delgado
82 mais Maria Gabriela Antonia Vanessa
novas
82 mais Manuela Gilberta Alberta Vania
velhas
92 mais Berta Horténsia Luisa llda
novas
92 mais Belmira Hélia Leontina Isabel
velhas
102 mais Cacilda Tamara Rita Dora
novas
102 mais Clara Tania Rafaela Deolinda
velhas

Quadro 3: Cbédigos do Grupo Alvo (entrevistas colectivas

rapazes)

Classes Maputo/ | Maputo/ | Zambézia | Cabo

Cidade Provincia Delgado
82 mais Manuel Obed Francisco Vasco
Nnovos
82 mais Mario Oscar Fernando Victor
velhos
92 mais Abel Gil Diogo Jorge
novos
92 mais Antoénio Gilberto Daniel Julido
velhos
102 mais Carlos Zair Jodo Luis
novos
102 mais Candido Zuber Joaquim Leonardo
velhos
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Quadro 4: Codigos do Grupo Alvo (entrevistas individuais
raparigas e rapazes)

Sexo Classes | Maputo/Cidade | Cabo
Delgado

Rapazes 82 Bernardo Fonseca
92 Camilo Ferrdo
102 Augusto Felisberto

Raparigas | 82 Josina Francisca
92 Yolanda Felisberta
102 Emanuela Felismina
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Anexo 4
Instituicdes e individuos contactados

1. Cidade de Maputo

Educacéo
Ministério da Educacéo e Cultura (MEC):

Directora Nacional e Directora Nacional Adjunta para o
Ensino Geral

Director e Chefe do Gabinete de Planificagdo

Director de Recursos Humanos

Director do Instituto Nacional para o Desenvolvimento da
Educacdo — INDE

Coordenadora Nacional para a Unidade de Género

Direccado de Educacao e Cultura da Cidade de Maputo:

Direcgdo de Educacéo e Cultura
Chefe de Departamento de Planificagcdo

Escolas:

Saude

Direccbes Pedagdgicas das Escolas: Escola Secundaria Josina
Machel, Escola Secundéaria Francisco Manyanga, Colégio
Kitabu, Escola Comunitaria de S. Cipriano, Escola
Comunitéria Eduardo Mondlane e Escola Secundaria
Noroeste 1

Ministério da Saude:

Coordenadora Nacional para a Unidade de Género e

Assessora do Ministro da Saude para Assuntos de Género

2. Provincia de Maputo

Educacao
Direccdo Provincial de Educacéo e Cultura

Director Provincial de Educacéo e Cultura
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Director do Departamento Pedagdgico

Chefe do Sector de Planificacdo

Coordenadora da Unidade de Género

Responsavel pela Saude Escolar

Coordenador para o Programa de combate ao HIVV/SIDA

Direccdes Distritais de Educacao e Cultura:

Director Distrital de Educacéo e Cultura na Cidade da Matola
Director do Sector Pedagdgico nos distritos: Matola Cidade e
Manhica

Ponto Focal da Unidade de Género e Programa de Luta contra
o HIV/SIDA: Distritos da Moamba e Manhica

Coordenador Distrital dos Conselhos de Escola: Distrito da
Moamba

Escolas:

Directores Pedagogicos das Escolas: Escola Secundéaria da
Matola, Escola Secundaria da Moamba, Escola Secundaria 4
de Outubro no Posto Administrativo de Ressano Garcia,
Escola Secundéria da Manhiga, Escola Secundaria de
Xinavane, Escola Secundéria de S. Gabriel na Matola

Ponto Focal do Programa de luta contra o HIV/SIDA na
Escola Secundaria da Moamba

Directora do Lar de Estudantes da Escola Secundaria da
Moamba

Activistas da Geracéo Biz da Escola Secundéaria Josina Machel

Outros Individuos e Instituicdes

Administracdo do Distrito de Moamba

3. Provincia da Zambézia

Educacéo
Direccado Provincial de Educacédo e Cultura

Chefe de Departamento de Accdo Pedagdgica para o Ensino
Geral

Chefe do Sector de Planificacéo

Unidade de Género

Assessora da Geracéo Biz (em representacdo do FNUAP)
Responsavel pela Saude Escolar

Coordenador do Programa de Luta contra o HIV/SIDA
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Direccdes Distritais de Educacéo e Cultura
e Directores Distritais de Educacdo e Cultura: Cidade de
Quelimane; Distritos de Mocuba e Gurué
e Director do Sector Pedago6gico nos distritos: Cidade de
Quelimane; Mocuba e Gurué
e Coordenadora da Unidade de Género no Distrito de Mocuba

Escolas

e Directores e Direc¢gdes Pedagogicas das Escolas: Escola
Secundaria Geral e Pré- Universitaria de Gurué e Escola
Secundéaria Geral e Pré Universitaria de Mocuba, Escola
Comunitaria Madre Santa Clara em Ilvinha/(Distrito do
Gurué), Escola Completa de Mugeba (distrito de Mocuba),
Escola Secundéaria Martires de Inhassunge (Quelimane),
Escola Secundaria Eduardo Mondlane em Quelimane

e Geragdo Biz nas Escolas Secundarias Pré-Universitarias de
Gurué e Mocuba, Escola Secundéaria Eduardo Mondlane em
Quelimane

e Ponto Focal da Unidade de Género (em formagédo) na Escola
Secundaria Eduardo Mondlane em Quelimane

Saude
e Responséavel Provincial pela Saude Sexual e Reprodutiva de
Adolescentes e Jovens

¢ Responsaveis Distritais pela Saude Sexual e Reprodutiva de
Adolescentes e Jovens nos distritos de Mocuba e Gurué

Outros Individuos e Instituicdes
e Administradores dos Distritos de Mocuba e Gurué
e Direcgdes dos Lares e estudantes: Lar Interprovincial de
Mocuba e Lar 25 de Setembro em Quelimane
e Ligados Direitos Humanos em Mocuba
e Kukumbi: Associacdo Juvenil, com sede em Quelimane.

4. Provincia de Cabo Delgado

Educacao

Direccéo Provincial de Educacéo e Cultura
e Director do Departamento Pedagégico
e Chefe do Sector de Planificacdo
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Coordenadora da Unidade de Género
Responsavel pela Saude Escolar
Ponto Focal para o Programa de combate ao HIV/SIDA

Direccdes Distritais de Educacao e Cultura

Director Distrital de Educacéo e Cultura: Cidade de Pemba,
Distritos de Mocimboa da Praia e Montepuez

Director do Sector Pedagdgico nos distritos: Mocimboa da
Praia e Montepuez

Coordenadora da Unidade de Género: Montepuez e
Mocimboa da Praia

Escolas

Direccdo e Direccdo Pedagbgica das Escolas: Escola
Secundéria de Pemba, Colégio D. Bosco, Centro de Formagao
Profissional, Escola Secundaria de Montepuez, Escola
Secundaria de Mocimboa da Praia

Geracdo Biz: Escola Secundaria de Montepuez, Escola
Secundaria de Mocimboa da Praia

Matrona responsavel pela Unidade de Género: Escola
Secundaria de Montepuez.

Direccdo Provincial de saude: reparticdo de saude na
comunidade

Responsavel Provincial pela Salde Sexual e Reprodutiva de
Adolescentes e Jovens

Director do Hospital de Dia, no Hospital Provincial de Pemba
Director Distrital de Saude de Mocimboa da Praia

Provedor de SAAJ: Mocimboa da Praia e Montepuez

Outros Individuos e Instituicdes

Coordenador do F6rum das ONG"s de Cabo Delgado
(FOCAD)

Oficial de programas da Intermom-Oxfam

Coordenador e membros da UNDE-Unido Nacional para o
desenvolvimento de estudantes, Delegacdo de Cabo Delgado
Aro-Mocambique: delegacéo distrital de Montepuez

FAEMO

Administradores Distritais de: Mocimboa da Praia e
Montepuez

402



