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Editorial

O presente numero da Revista UDZIW!I resulta da reunido de varios trabalhos recebidos
na redaccdo, que constituem o espelho da actual investigagcdo dos membros do Centro dos
Estudos de Politicas Educativas e entidades parceiras sobre educacdo. A inclusdo neste
numero de um trabalho de pesquisa do contexto angolano demonstra o rigoroso cumprimento
da intencdo da internacionalizacdo da Revista, cunhando-a de mais abrangéncia e
diversidade. Neste numero vinte e quatro apresentam-se quatro artigos:

O primeiro, com o titulo “A Formacao Pratico-reflexiva de Professores de Portugués no
Ensino Superior: Experiéncia da Universidade Pedagogica (UP) - Delegacdo de Gaza", da
autoria de Ana David Verdial discute os elementos integrantes e caracterizadores do processo
de formacAo inicial de professores, na perspectiva pratico-reflexiva. E um conhecimento que
resulta de uma pesquisa-ac¢do, tedrico-pratica, pois a autora reflecte em torno da prépria
pratica, uma vez ser docente de Didactica da Lingua Portuguesa e supervisora de Praticas e
Estagios pedagogicos.

O segundo artigo intilulado “Dificuldades na Elabora¢do de Trabalhos Académicos:
Reflexdes a Partir dos Discursos dos Estudantes Universitarios Em Angola” de Francisco
Caloia Alfredo visa identificar e analisar as dificuldades dos estudantes universitarios na
elaboracdo de trabalhos académicos, pois entende-se que o ensino da metodologia de
investigacao se afigura importante na motivacdo a pesquisa e realizacao desses trabalhos.

O terceiro artigo, de Hermenegildo Guilherme Mondlane, trata da “A avalia¢do na sala
de aulas: um instrumento de transformagdo da aprendizagem na constru¢cdo do
conhecimento”. O estudo constitui uma contribuicdo para a ressignificagdo do processo
avaliativo, objectivando reflectir criticamente sobre os procedimentos de avaliagdo bem como
a reaccdo dos professores perante esta actividade.

O quarto e ultimo artigo “Teacher’s Competence and Performance, its effect on pupil
Achievement in Upper Primary Education in Mozambique; What does SACMEQ data tell
us?” de Carlos Lauchande, tem por objectivo avaliar competéncias e seus efeitos no
desempenho dos alunos do ensino priméario do 2° grau em Mogambique. De acordo com o
autor, o desempenho do aluno baixou significativamente do SACMEQ Il em 2000 ao
SACMEQ Il em 2007.

Com este nimero, a Revista UDZIWI termina o seu ciclo trimestral de 2015, com o
desiderato de sempre ir, ndo sO, ao encontro de um publico mais vasto, mas também,

incentivando para a recepcdo de artigos originais e respectiva avaliacdo independente.



A Formacao Prético-reflexiva de Professores de Portugués no Ensino Superior:
Experiéncia da Universidade Pedagogica (UP) - Delegacdo de Gaza

Ana David Verdial

Resumo: Este artigo surge com o intuito de discutir os elementos integrantes e caracterizadores do
processo de formacdo inicial de professores, na perspectiva pratico-reflexiva. E um conhecimento
que resulta de uma pesquisa-ac¢do, tedrico-pratica, pois a autora reflecte em torno da prépria préatica,
uma vez ser docente de Didactica da Lingua Portuguesa e supervisora de praticas e estagios
pedagogicos. Na introducdo, comeca-se por apresentar os modelos de formagéo de professoers usados
na UP. Mais adiante, num primeiro momento da abordagem tedrica, analisam-se os conceitos de
reflexdo e de préatica reflexiva na formacdo de professores. Posteriormente, debate-se a questdo de os
paradigmas de formacao de professores baseados na racionalidade técnica constituirem um modelo de
formagdo que ndo responde as necessidades concretas de um profissional que atenda, mais
amplamente, aos desafios contemporaneos, devendo esta abordagem ser substituida pela pratica
pedagdgica reflexiva. Finalmente, jA no momento préatico, apresentam-se os resultados do estudo que
visava compreender o processo de formagdo de professores da Lingua Portuguesa, na Universidade
Pedagdgica de Gaza (UPG). A conclusdo a que se chega é a de que o processo de formacdo dos
referidos professores observa a Préatica Pedagdgica reflexiva, havendo necessidade de melhorar alguns
aspectos que deixamos sob forma de sugestdes.

Palavras - chave: Formacao de Professores, Pratica Pedagdgica, Reflexividade.

Introducgéo

Devido as varias inovagles no contexto educacional a nivel mundial, vérios paises,
passam a acolher os modelos de ensino importados, que Ihes possibilitam a integracdo no
mundo globalizado e a efectuar os movimentos de Reformas curriculares, visando a avaliacéo
dos curriculos em vigor e a adequacdo e actualizacdo destes em relacdo a referida dindmica

mundial.

Mocambique ndo € nenhuma excepcdo a situacdo acima descrita. Através das instituicdes
de Ensino Superior, mais concretamente a UP, o pais acolhe continuamente novos modelos
de formacdo de professores. Em 1985, ap6s varias experiéncias no &mbito da formacdo de
professores, foi criado o Instituto Superior Pedagdgico (ISP) para formar quadros superiores

na area das Ciéncias de Educagdo, mormente para o ensino secundario.

! Mestre em Educagdo/Ensino do Portugués. Doutoranda em Educagdo. Docente Assistente em exercicio no
Departamento de Ciéncias da Linguagem Comunicacédo e Artes, UPGaza.
www.mec.gov.mz/documento.php?id=448, de 10/05/12.



http://www.mec.gov.mz/documento.php?id=448

Segundo UP-CEPE (2010:218) o processo de formacéo de professores na UP teve o seu
inicio em 1986, seguindo os seguintes sistemas: sequencial, integrado e teoricista-empirista®.
Nesse mesmo ano, implementou-se o sistema sequencial de formacéo de professores, em que
0 Estagio Pedagogico aparecia depois de o estudante concluir a formacdo nas ciéncias da

especialidade e nas ciéncias da educacéo.

Em 2004, a UP adopta o sistema integrado de formacdo de professores. Este consistia
numa formacdo simultanea em ciéncias da especialidade, em ciéncias da educacéo e também
em praticas profissionalizantes (PPs). Implementa-se um sistema de PPs desde o primeiro ano
do curso, a partir do qual se espera treino de habilidades, destrezas e competéncias
especificas, por parte do formando, pelo que adopta-se uma orientacdo pratica. (Ibid., pp.
219:220).

A orientacdo pratica considera serem fundamentais as praticas de ensino para a formacao
do professor. Por isso, propde uma formacao a partir da experiéncia e da observacdo e que
esta se baseie na Teoria da Experiéncia de Dewey (1979). Nesta linha de estudo, Garcia
(1999:41) propde duas orientacdes: a tradicional e a reflexiva sobre a pratica. Na primeira,
um professor ensina ao formando o oficio de professor. Na segunda, sugere-se a reflexdo na
accdo. Isto €, a partir de estudos de Schon (1983), desenha-se o conceito de reflexdo que
prevé um tipo de profissional mais “flexivel, aberto a mudanca, capaz de analisar o seu
ensino, autocritico, com um amplo dominio de competéncias cognitivas e relacionais”. Como
se pode perceber, com a capitalizacdo da orientacdo pratica na formacdo de professores, a

’

partir da “reflexdo na ac¢do” a UP adoptou o sistema de formagao “o prdtico reflexivo ™.

Embora o modelo prético reflexivo que satisfaz um dos principios definidos no Plano
Estratégico da UP (PEUP), “a profissionaliza¢do”, tenha sido conjugado com outros sistemas
de formacdo, descritos no relatorio da pesquisa, no presente estudo, a nossa preocupacao foi a
de avaliar a sua operacionalidade/eficiéncia como modelo de formagdo de professores; ou
seja, se 0s principios por este previstos, as suas propostas de funcionalidade, o seu critério e
instrumentos de avaliacdo, tém sido devidamente observados, de modo a se formar

profissionais pratico — reflexivos.

Portanto, através da revisdo da literatura, através das entrevistas realizadas, conforme o

nosso conhecimento do objecto, nossas crencas, valores, ideais, experiéncias e preferéncias,

“Para a explicitacdo do problema da nossa pesquisa, interessa-nos a descricéo dos dois primeiros formatos.



quisemos saber da forma como os praticantes, supervisores e tutores conduzem as PPs e que
significado lhes atribuem; saber do modo como a formacdo dos referidos professores

acontece na perspectiva préatico-reflexiva.
1. Conceitos de reflexdo e a prética reflexiva na formacéo de professores

Compreendemos que seja mais esclarecedor comecar este topico definindo os conceitos
de reflexdo, de prética e ou de préatica-reflexiva. Fa-lo-emos num Unico fragmento discursivo:
0 movimento das praticas reflexivas tem-se desenvolvido a volta do conceito de reflexdo que
foi, e continua a ser, objecto de estudo por parte de autores de diversas areas. Para além do
substantivo reflexdo, o correspondente adjectivo — reflexivo — adquiriu um grande
protagonismo na educacdo. Assim, termos como “pensamento reflexivo” Dewey (1959),
apud Cunha da (2007), “ensino reflexivo” (Zeichner, 1993), “aprendizagem reflexiva”
(Fosnot, 1999), “praticantes reflexivos” (Schon, 2000) e “praticas reflexivas” (Alarcdo, 1996)

aparecem frequentemente associados a investigacdo sobre as praticas dos professores.

Para Teles e Henriques (op cit).

“A nocdo psicoldgica e metafisica de reflexdo tem a sua origem na ideia de reflexdo de uma
substancia material (...). No caso do sujeito humano, a reflexdo é a mudanca de direccao de
um acto intelectual, através do qual o acto inverte a direc¢do que o leva até ao objecto e
regressa para si mesmo. Assim considerada, a reflexdo € um acto de consciéncia.
Geralmente, identifica-se consciéncia e reflexdo, o que leva a considerar o sujeito humano
como um ser fundamentalmente reflexivo”.

A reflexdo é, pois, ter consciéncia de si. Ou seja, averiguar, procurar situar a posicao do
sujeito no acto. Formar consciéncia de si é uma forma de saber em que o ser humano se toma
como polo referenciador do sentido, isto é o ser humano consciencializa o seu

desdobramento em autor / actor.

A definicdo acima, do termo reflexdo, embora reflicta a nogdo psicoldgica e metafisica,
comporta um aspecto que também € essencial quando o termo € definido em Educacdo — a
acgdo. Na educacdo, o termo reflexdo tem ainda sido usado com diversas significacdes e ha
necessidade de o redefinir de forma a clarificar o seu sentido e o entendimento que dele
fazemos, contudo, “em cada uma das significacdes encontraremos evocada a accao, igual a
dizer pratica”. Portanto, por “prdtica” nos referimos a formacao pratico — reflexiva; ou seja,
a formacdo de professores, no contexto do nosso debate, tem duas componentes a pratica e a
reflexiva. Por conseguinte, referimo-nos adiante a dimensdo pratica desta formacdo, cingida

a descricdo da dimensdo reflexiva na formacéo de professores.



Conforme Mendonga (2002: passim), a pratica (entre esta e a teoria ndo deve haver
descontinuidade) neste processo de formacdo do professor pratico reflexivo avalia o estado
do conhecimento teorico, visando confirmar a sua utilidade e ou refuta-lo. Por um lado, a
pratica deve permitir a aquisi¢do paulatina do saber fazer, pelo futuro profissional. Por outro
lado, ela constitui um lugar para a preparacao profissional do docente, entretanto, ndo se deve
dissociar da teoria, pois 0s saberes tedricos assimilados fora de um contexto de ac¢do ndo sao
mobilizaveis e mobilizados, ipso facto, no tratamento de situagdes singulares. Gilet (1987) e
J. Tardif (1996), apud Perrenoud (2002:107) consideram que os planos de formacgdo devem
dar as competéncias um “direito de geréncia” sobre os saberes disciplinares, para que a
integracdo e a mobilizacdo dos saberes constituam a coluna dorsal da formacéao profissional,
em vez de um acréscimo tardio confiado ao estagio da formacgdo profissional ou ao

laboratorio.

A pratica ndo é um simples exercicio de aplicacdo de conhecimentos adquiridos. Ela é ao
mesmo tempo: um trabalho de construcéo de conceitos e de novos saberes tedricos a partir de
situacBes singulares; um trabalho de integracdo e de mobilizacdo de recursos adquiridos,

criador de competéncias (Le Boterf, 1994; Roegiers, 2000, apud Perrenoud, 2002).

Sobre a componente reflexiva, no contexto educativo, hoje, sdo varios os estudiosos que
desenvolvem trabalhos concernentes a este paradigma de formacéo, no entanto, John Dewey
(1933), apud Cunha da (2007), filésofo da educacdo, defendeu a importancia do pensamento
reflexivo e escreveu demasiadamente sobre o papel da reflexdo nos seus livros “How we think
e[and] Logic: The theory of inquiry”. Reconhecia que nds as pessoas reflectimos sobre um
conjunto de coisas, no sentido em que pensamos sobre elas, mas o pensamento analitico s6

tem lugar quando ha um problema real a resolver.

Portanto, Dewey (op.cit) como expoente maximo na introducdo do conceito de reflexao
definiu-a como sendo uma maneira especial de resolucdo de problemas. (Hatton e Smith,
1995:33), apud Pimenta (2000). Na mesma senda de Dewey, Pimenta e Ghedin (2002) olham
para reflexdo como uma metodologia de trabalho para resolucdo de problemas especificos,

i.e., como um programa de orientacdo geral na formagéo de professores.



O conceito de pratica reflexiva surge como um modo possivel dos professores
interrogarem as suas praticas de ensino. A reflexdo fornece oportunidades para voltar atras e

rever acontecimentos e praticas.

De acordo com os autores antes citados - Zeichner e Liston (1996:9), apud Pimenta e
Ghedin (2002:118), - a expressdo ‘pratica reflexiva’ aparece muitas vezes associada a
investigagdo sobre as praticas. Uma pratica reflexiva confere poder aos professores e
proporciona oportunidades para o seu desenvolvimento. A insatisfacdo sentida por muitos
educadores com a sua preparacdo profissional, que ndo contempla determinados aspectos da
pratica, tem conduzido a movimentos de reflexdo e de desenvolvimento do pensamento sobre
as praticas. Assim, a sua ac¢ao e formacao sdo baseadas numa Epistemologia da Pratica; isto
é, na valorizacdo da pratica profissional como momento de constru¢do de conhecimento,
atraves da reflexdo, analise e problematizacdo desta, € o reconhecimento do conhecimento
tacito, presente nas solucBes que os profissionais encontram em acto. Desta proposicéo,
conclui-se que o processo de reflexdo é complexo. Este € constituido por um conjunto de
acgOes a ser levadas a cabo de trés formas diferentes a saber: Conhecer na acgéo, Reflectir na

accao e Reflectir sobre a reflexdo na accao.

Ao usar a expressdo (i) conhecer-na-ac¢do, Schon (2000:31) refere-se aos tipos de
conhecimentos que revelamos em nossas accgdes inteligentes - performances fisicas,
publicamente observaveis, “como andar de bicicleta”, ou operagdes privadas, como a analise
“instantanea de uma folha de balango”. Nos dois casos, o0 acto de conhecer esta na ac¢ao. Nos
0 revelamos pela nossa execucdo capacitada e espontanea da performance e é uma

caracteristica nossa sermos incapazes de torna-la verbalmente explicita”.

(if) Reflexdo na accéo significa fazer uma pausa no meio da accdo para fazer o que
Arendt (1971), apud Schon (2000:32), chama de “parar ¢ pensar”, isto é, reflectir no meio da
accdo sem interrompé-la. Remete para o processo de tomada de decisdo por parte dos
professores enquanto estdo activamente envolvidos no ensino, significando perguntar-se o
gue esta a acontecer ou 0 que vai acontecer, o que podemos fazer, o que devemos fazer, qual

é a melhor tactica, que desvios e precaucdes temos de tomar, que riscos corremos, etc.

Para Day (ibid. p.56) a (iii) reflexdo sobre a reflexdo na acc@o ocorre quer antes quer
depois da accdo. Ao distanciar-se da acgdo, o professor ndo esta a interagir com alunos, pais

ou colegas. Ele reflecte sobre o que aconteceu, sobre o que fez ou tentou fazer, sobre os
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resultados de sua accdo. Além disso, ele reflecte para saber como continuar, retomar,
enfrentar um problema, atender a um pedido. Com frequéncia, a reflexdo longe do auge da
accdo é, simultaneamente, como ja o dissemos, retrospectiva e prospectiva, ligando o
passado e o futuro, sobretudo quando o profissional estd imerso em uma actividade que exige

dias e mesmo semanas para ser concluida como um procedimento de projecto.

2. A caracterizacdo da Pratica Pedagdgica Reflexiva vs Racionalidade Técnica

As investigacGes em torno da pratica reflexiva aumentam nos Gltimos anos contribuindo
para a clarificagdo de conceitos e proporcionando um modelo de fundamentacdo do processo
de ensino, contrapondo-se, assim, a uma Vvisdo tecnicista da pratica profissional. No entanto,
ndo se contrapde a visdo tecnicista apenas com o conhecimento dos tipos de reflexdo. Para
Perrenoud (2002:13), “conhecer-na-acg¢ao”, “reflectir-na-ac¢ao” ¢ “reflectir sobre a reflexao-
na-ac¢do” nao constitui condigdo sinequanon para o exercicio da pratica reflexiva. “todos nos
reflectimos na acgéo e sobre a acgdo, e nem por isso nos tornamos profissionais reflexivos. E
preciso estabelecer a distin¢do entre a postura reflexiva do profissional e a reflexdo episodica

de todos nds sobre o que fazemos”.

Perrenoud (op.cit) considera que para o alcance de uma verdadeira préatica reflexiva, é
indispensavel a relacdo analitica entre essa postura e a ac¢do. Uma pratica reflexiva
pressupfe um constante exercicio de reflexdo, reflexdo profunda e interrupta sobre a
educacdo e sobre o que faz. Entretanto, esta préatica limita-se a tomada de consciéncia e aos
saberes de experiéncia localmente Gteis. O actor reflexivo deve aprender de forma rapida com
a experiéncia e reflectir intensamente. A reflexdo intensa tem de possibilitar uma capacidade
de interpretacdo tedrica na compreensdo da realidade e na pratica formativa dos docentes, em
que o actor reflexivo priorize o exame de seu préprio trabalho e de seu contexto imediato, dia

a dia, nas condicGes concretas e locais de seu exercicio.

Para a reflexdo sobre a pratica, parafraseando Perrenoud (2000: passim), é necessaria a
escuta de relatos, justificativas e itinerarios, o que possibilita a construcdo de conhecimentos
e saberes novos a partir dos conhecimentos prévios fundamentados ou ndo dos intervenientes
na ac¢do. Pensar a pratica permite a arte de ter como referéncia a experiéncia para depois sair
desse ambito, afastar-se progressivamente do “muro das lamentagdes” ou da simpatia

reciproca, construindo conceitos e saberes partindo das situacdes e das praticas relatadas.

A prética reflexiva permite ao profissional reflexivo a capacidade de fazer convergir a

conceituacdo da metacognicdo, da reflexdo, da regulagdo, do papel dos saberes ou da

10



experiéncia. E dessa forma, organiza varios dispositivos ou processos, que treinam para a
reflex@o e para a critica, dentre os quais 0s processos de analise de protocolos, de assisténcia
a videos, de observacdo do planeamento didactico, de escrita de diérios, de debates ou
organiza trabalhos com situacdes-dilemas. Assim, a diversidade dos enfoques aumentara as
possibilidades de o actor reflexivo optar por este ou por aquele caminho e enriquecera seu

campo de possibilidades.

Enfim, a pratica reflexiva auxilia os profissionais a controlar o habitus, disciplina-lo,
reforcé-lo, transformé-lo, a fim de que ele seja menos impulsivo, menos angustiado, menos
agressivo, menos desajeitado, menos desconfiado, menos egocéntrico, mais descentrado,
mais imaginativo, mais audacioso, mais reflexivo, etc. Por exemplo, o professor aprende, a
dar orientacbes mais precisas para evitar mal-entendidos, para controlar as conversas
paralelas a aula, para prevenir a agitacao, para formular as provas de uma maneira que facilite
as correcgdes, para ndo iniciar uma actividade quando ndo ha tempo suficiente para termina-
la antes do fim do periodo lectivo, etc. essas aprendizagens se traduzem em novas condutas,
as quais, sem duvida, sdo acompanhadas, a0 menos na sua origem, de um raciocinio quase

explicito.

Na senda de Perrenoud, Alarcdo (2001), caracterizando também o professor critico
como um indagador, considera que as estratégias para uma formacéo reflexiva assentam
numa atitude de questionamento sustentado por: (i) vontade de melhor conhecer e melhor
agir (querer); (ii) referentes tedricos de analise (saberes); (iii) dominio das metodologias

apropriadas (métodos); (iv) encorajamento e apoio (suporte afectivo - motivacional).

Por seu turno, Masetto (1998) afirma que a formacao do professor universitario, segundo
a concepcdo reflexiva, pressupde o seu desenvolvimento, para que seja capaz de ser auto
critico, de realizar uma analise do seu ensino. Deve ser, conforme Garcia (1999:41/42),
“flexivel, aberto a mudanga (...) com um amplo dominio de competéncias cognitivas e

relacionais™:

1. Empiricas: para saber o que estd acontecendo em uma classe, deve recolher e
descrever os dados, as situacOes, as causas e 0s efeitos; 2. Analiticas: necessarias para
interpretar os dados descritivos, possibilitando inferir uma teoria; 3. Avaliativas: Uteis para a
emissdo de juizos sobre eventos e resultados da educacdo; 4. Estratégicas: saber planificar a

accéo e antecipar a sua implementacéo de acordo com a anélise feita; 5. Praticas: estar apto a
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estabelecer relagcdes entre a analise e a pratica, assim como entre os fins e meios para alcancar

um bom efeito; 6. Comunicacéo: saber comunicar e partilhar suas ideias com outros colegas.

Assumindo estas caracteristicas, o professor poderd reflectir sobre a sua accao
pedagdgica, actuar como um pesquisador da sua propria sala de aula, opondo-se a
racionalidade técnica, isto €, as ac¢Oes submissas de aplicacdo de valores, normas e decisdes
politico-curriculares, deixando de seguir cegamente as prescricbes impostas pela
administracdo escolar (coordenacdo pedagdgica e direccdo) ou pelos esquemas
preestabelecidos nos livros didacticos, ndo dependendo de regras, técnicas, guias de
estratégias e receitas decorrentes de uma teoria proposta/imposta de fora, tornando-se ele
préprio um produtor de conhecimento profissional e pedagdgico, capaz de reelaborar seus

saberes e sua pratica de forma reflexiva.

3. O processo de formacdo de professores da Lingua Portuguesa, na Universidade

Pedagdgica, Delegacdo de Gaza

Como se pode constatar, sdo varias as caracteristicas de profissionais pratico reflexivos.
Entretanto, como a pretensdo deste estudo desde o principio foi saber se no curso de
Portugués sdo formados professores reflexivos, tendo em conta principalmente as PPs, para a
analise e/ou verificacdo da pratica reflexiva em PPs, tivemos em consideragdo as seguintes
(principais) caracteristicas: a articulacdo entre a teoria e a pratica, a autonomia dos praticantes
(tomada de decisdo, uso da experiéncia), o seu questionamento e reflexdo, em torno do sector
educativo e do PEA da LP, bem como a analise da pratica e da propria pratica. Sdo elementos
indissociaveis, pois complementam-se® para a efectivacdo da Pratica Pedagdgica Reflexiva
(PPR). A definicdo dos referidos elementos foi com base nos depoimentos colhidos dos

informantes.

Os referidos depoimentos, permitem-nos compreender que a PP efectuada pelos
praticantes é complexa. Isto é, reune as duas perspectivas de uma Pratica Pedagogica
Reflexiva (PPR). Tal como nos referimos no capitulo 2, de acordo com Perrenoud,
(2000:197), a PPR congrega a PPR “esponténea de todo ser humano que se depara com um
obstaculo, com um problema, com uma decisdo a ser tomada, com um fracasso ou com

qualquer resisténcia a realidade ao seu pensamento ou & sua ac¢do e a PPR metddica e

® Por esta raz&o, na analise e discussdo destes ndo seréo estabelecidas grandes fronteiras.
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colectiva realizada pelos profissionais enquanto ndo alcangam os objectivos propostos”.
Considerando esta fusdo das perspectivas da pratica reflexiva, vejamos, de forma objectiva, o

modo da sua operacionalizagéo, na ac¢do dos praticantes:

(i) A teoria e a pratica constituem conhecimentos juntamente necessarios no processo
de E/A dos praticantes. Conforme Perrenoud (2002), a teoria € um saber cientifico que leva o
praticante a explicacdo, a generalizacdo. E a pratica é um tipo de saber que vai permitir o
alcance do saber fazer pratico que concretiza e particulariza. E tal como pretende o modelo
integrado, uma maior ligacdo entre a teoria e a pratica, o praticante graduado da UP
desenvolve ambas as dimensdes do saber, de modo equitativo, isto €, ndo prioriza um saber
em detrimento do outro. O praticante aplica na EI o que aprende na UP e leva para esta
Gltima o conhecimento que constrdi na escola. Neste movimento, os praticantes aprendem a
desenvolver a atitude reflexiva, pois € um movimento efectuado realizando-se tarefas que
exigem uma reflexdo metddica. O praticante discute e reflecte em seminarios e sobre
experiéncias na sala de aula, olha para o ensino, para a sua pratica reflecte em torno destes,

usando diarios, relatérios, dialogando com o supervisor/tutor e com o grupo de estudantes.

(if) Quanto a autonomia, conforme o que foi dito no capitulo 2, “autonomia” significa
emancipacdo de um actor em seu espaco de trabalho. Um actor que reflecte imergindo no
mundo da propria experiéncia e com base em valores, conota¢Bes, correspondéncias
afectivas, interesses sociais, cenarios politicos que tem de ser capaz de integrar conhecimento
académico, tedrico, cientifico ou técnico com os pensamentos genéricos de interpretacdo da
realidade. Que gere adequadamente o curriculo, varias actividades / situacGes de EA; um

actor que é dono da propria opinido, que elabora as suas conclusoes.

Os praticantes efectuam estes actos cognitivos, didactico — pedagdgicos e
praticos. Eles reflectem espontéanea e metodicamente sobre a sua ac¢éo, sobretudo diante de
um problema por ultrapassar e de um conjunto de propositos por alcancar. Eles conseguem
fazer uma andlise critica do curriculo e em relagdo a0 mesmo tomar uma decisdo que
favoreca ao PEA como um todo. Encontram as solugdes dos problemas a partir das
experiéncias, dos saberes, dos conhecimentos, de regras e de procedimentos de varia ordem
de que se apropriaram ao longo da vida e da sua formacgéo. Portanto, acompanhados pelos
supervisores e até sozinhos guiados por estas varias aprendizagens, organizadas no seu

psiquico, conseguem apreciar criticamente uma situacdo pedagogica (que lhes surge quer pela
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primeira vez, quer pela segunda); conseguem pensar em voz alta; parafrasear as ideias dos

outros; fazer o historial do que ja foi feito; autocolocar-se perguntas.

(iii) Esta autocolocacédo de perguntas, que constitui o primeiro passo para a resolucao de
problemas - uma das formas mais importantes para desenvolver a autonomia - é feita em
varias direc¢des, isto €, os praticantes questionam-se sobre varios aspectos do processo
educativo e do EA da LP, desde a concepcdo dos curricula até a leccionacdo em sala de aula,

para a formacao integral do aluno / cidadao.

A proposta de alternativas de solucdo destas varias perguntas que os praticantes se
autocolocam exige, automaticamente, a articulagdo de informacéo/conhecimento/saber e
formacdo profissional e pessoal; exige a convergéncia dos diferentes dominios disciplinares e
sobretudo o desenvolvimento da analise critica em torno dos mesmos aspectos levantados
pelo guestionamento, o que impera para (iv) a andlise da pratica (efectuada por outros
intervenientes nas PPs) e da propria pratica, uma vez que ele é um investigador em accao.
Analisar criticamente a préatica e a propria pratica, resumidamente, ndo é mais do que colocar-
se a reflectir de forma didactica sobre a actuacdo dos outros e sobre a propria actuagao
pedagdgica, com trés principais objectivos: trocar experiéncias, colhendo-as dos outros
profissionais mais experientes; construir o conhecimento pratico (acumulacdo de
experiéncias) e melhora-lo quotidianamente, para o sucesso do processo de formacdo de
professores.

Os referidos questionamentos sdo em relacdo ao PEA no contexto de formacdo de
professores. Entretanto, ndo obstante serem levantados num mesmo contexto de formacao,
sdo analisados em momentos diferentes. Pela sua natureza, podem ser distribuidos por trés
momentos: 0 momento antes da leccionacdo, durante a leccionacgdo e depois da leccionacao.
O que quer dizer que a analise critica (sustentada pelas experiéncias e 0s conhecimentos
tedrico - cientificos) que os praticantes efectuam da sua pratica tem como enfoques a
planificacdo e a leccionagdo. Usando a linguagem de tedricos como Day (2001), Perrenoud
(2002) e Mendonca (2002), os praticantes fazem o triplo movimento de Schon o de reflectir
sobre e na ac¢@o e sobre a reflexdo na acgdo: “reflectem sobre a acg¢do”, quando planificam
preparando devidamente a sua accdo pedagdgica (por ex*. Planificar uma aula, que implica

estruturar a aula como convém (...) porqué colocar esta actividade, por exemplo, neste lugar

* Os trés exemplos seguintes e entre parénteses séo trechos das falas ja utilizadas nesta anélise.
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e ndo naquele?). “Reflectem na ac¢do”, quando constatam, analisam e ddo vazéo a situacoes
problematicas no decurso da sua ac¢do pedagdgica (por ex. interromper ou ndo uma
conversa, iniciar ou ndo um novo capitulo antes do final da aula, aceitar ou ndo uma
desculpa; punir ou ndo um aluno indisciplinado, responder ou ndo a uma pergunta insolente,
descontextualizada, permitir ou ndo que um aluno se retire da sala de aula, etc). Por fim,
“reflectem sobre a reflexdo na acg¢do”, quando efectuam uma avaliagéo retrospectiva de uma
accdo (por ex. E, verdade que podiamos fazer algumas adaptacdes, como professores,
criarmos frases que se ajustassem ao conteldo gramatical e do contetdo do texto, mas o
texto em si ndo trazia este contetdo gramatical). Mostra-se nesta fala uma analise distanciada
da accdo. O professor interage com alunos, pais ou colegas. Ele reflecte sobre o que
aconteceu, sobre o que fez ou tentou fazer, sobre os resultados de sua acc¢éo. Além disso, ele

reflecte para saber como continuar, retomar, enfrentar um problema, atender a um pedido.

4. Considerac0es finais

Portanto, das constatagfes acima, chegamos a trés conclusdes: (i) a de que as PPs
constituem o espaco no qual integralmente se consolida a pratica docente dos futuros
professores, sem descurar da contribuicdo da formacdo académica e das outras componentes
profissionalizantes para a préatica reflexiva dos futuros professores da LP, (ii) a de que 0s
principios previstos pelo modelo prético-reflexivo - as suas propostas de funcionalidade, o
seu modo e instrumentos de avaliagdo — séo aplicados em mais de 50% em relacdo ao
previsto no processo de formacdo dos professores pratico-reflexivos e (iii) a de que durante as
PPs, os praticantes graduados do curso de Portugués, na UP-Gaza, quando acompanhados e
encorajados com maior sucesso aprendem a fazer fazendo. Por exemplo, de forma metddica,
planeada, envolvem-se em oficinas pedagogicas da leitura e da escrita, conseguem explicitar
as dificuldades de EA que enfrentam e rapidamente pensam e encontram solugdes viaveis,
auto-analisam o seu trabalho, procuram orientacdo e auto-orientam-se, rectificam-se, tentam
uma nova pratica e, assim sem parar de reflectir, vdo construindo uma pratica a partir do seu
estilo de ensinar tornando-se, desta forma professores pratico-reflexivos. Entretanto, como
antes foi referido, este sucesso é alcangado no seio de muitos obstaculos. Pelo que, propomo-
nos, agora, apresentar um conjunto de sugestdes e recomendagOes para a minimizagdo das
dificuldades vivenciadas por todos os intervenientes no processo de formacéo de professores

reflexivos.
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Propostas

Que os graduados reflictam também diante dos sucessos;

Que 0s supervisores sejam 0s primeiros a mudarem as suas praticas de ensino e de
reflex&o;

Que o0s supervisores usem as experiéncias dos praticantes, tambem para a sua
formacéo prética, sem precisar de o levar a uma situacao de ensino artificial;

Que seja recuperada a disponibilidade do docente supervisor: envolvimento em em
estudos /discursos que revelam a importancia das PPs; aumento de numero de
docentes; afastamento de docentes de cargos de chefia; Incremento salarial aos
docentes;

Que sejam formados os tutores em matérias de supervisao;

Que sejam os tutores envolvidos na planificacdo das PPs na UP; que se estimule a
presenca fisica constante dos supervisores e tutores;

Que o programa das PP seja integralmente cumprido;
Que se observe a uniformizacdo dos critérios de trabalho e avaliacdo nas PPs;

(saudacdo) que a UP continue a promover as PPs e a respectiva supervisao, porque
sd0 0s reais espacos em que a formacdo pratica do estudante toma lugar,
proporcionando ao praticante uma oportunidade para 0 maneio do conhecimento
tedrico, para a aquisi¢do do conhecimento pratico, o verdadeiro saber ensinar, para a
aquisicao e o treino de habilidades e para a criagdo e adopc¢éo de atitudes socialmente
aceites.
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Dificuldades na Elaboracdo de Trabalhos Académicos: Reflexdes a
Partir dos Discursos dos Estudantes Universitarios Em Angola®

Francisco Caloia Alfredo®

Resumo: Este artigo tem como objectivo identificar e analisar as dificuldades dos estudantes
universitarios na elaboracao de trabalhos académicos, pois entende-se que o ensino da metodologia de
investigacédo se afigura importante na motivagdo a pesquisa e realizagdo desses trabalhos. Assente em
base tedrica, o texto articula resultados obtidos da analise do questionario aplicado a estudantes no 2.°
Ano que tenham frequentado a unidade curricular de Metodologia de Investigacdo Cientifica. Os
dados sao analisados por categorias tematicas definidas a partir do instrumento utilizado e articulados
a enunciados das provas de professores dessa unidade curricular. Conclui-se que mesmo
reconhecendo a importancia da metodologia de investigacdo, depois de lhes ter sido leccionada, o0s
estudantes ainda denotam dificuldades relacionadas com conhecimentos considerados elementares e
complexos para a elaboracdo de trabalhos académicos. Tais dificuldades relevam necessidade
organizacional e consisténcia formativa e ainda rigor no ensino da metodologia de investigacéo.

Palavras-chave: Metodologia, Investigacdo cientifica, Ensino, Dificuldades de estudantes.

Introducao

Na abordagem da metodologia de investigacdo, sustenta-se que a ciéncia tem por base a
pesquisa, construida de metodologia(s). Com isso, entende-se que a pesquisa € um exercicio
ou actividade cientifica que procura desbravar a realidade, pois esta ndo é dada a perceber
logo a primeira vista (Demo, 2008a).

A realidade que se investiga, que se pretende conhecer, requer esforco. Desvenda-la ou
compreende-la significa mergulhar sobre a mesma, o que confere a pesquisa, um caracter de
“processo interminavel, intrinsecamente processual. E um fenémeno de aproximacdes
sucessivas e nunca esgotado, ndo uma situacdo definitiva, diante da qual j& ndo haveria o
que descobrir” (Demo, 2008a, p. 23). Assim, pesquisar ¢ (re)descobrir a realidade ndo
evidente e, para tal, faz-se necessaria a formacédo cientifica do professor e do estudante,

porque “0 pesquisador ndo somente € quem acumula dados mensuraveis, mas sobretudo

> A producdo do presente trabalho teve a colaboragdo dos estudantes Alberto Siliveli (Licenciando em
Enfermagem), Fernando Almeida (Licenciando em enfermagem) e Antonio Dungula (Licenciando em
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guem nunca desiste de questionar a realidade, sabendo que qualquer conhecimento é apenas
recorte” (Demo, 2009, p. 20).

A transversalidade do ensino da metodologia de investigacdo no Ensino Superior ndo
deve apenas favorecer conhecimentos aos estudantes a fim de conceberem o Trabalho de Fim
de Curso — monografia —, mas também incentivar o gosto a investigacdo. Assim como a
universidade ndo pode existir como tal, se estiver apenas confinada ao ensino, os grandes
objectivos que a norteiam sdo efectivamente alcancados, tendo em linha de conta as suas

actividades concatenadas e alimentadas pela pesquisa.

Apregoar o destaque no ensino da metodologia de investigacéo, pode valorizar a pesquisa
como principio de formacdo cientifica e educativa, desde que essa formacgéo tenha por base a
criacdo propria de forma sistematica por meio da qual criticamente se dialoga com a realidade
(Demo, 2009).

Sem retirar-lhe o rigor, como realca Demo, a pesquisa ndo pode apenas ser vista como
actividade de pessoas iluminadas, mas exercicio alimentado pela curiosidade de saber, de

construir, banhada de questionamentos permanentes.

Considerada como estratégica para o0 incentivo a pesquisa, 0 ensino da metodologia de
investigacdo em Angola parece comecar a ganhar espago no curriculo de algumas instituicdes
de Ensino Superior, com a introducdo da unidade curricular de Metodologia de Investigacédo
Cientifica (MIC). Mas ndo basta introduzi-la no ensino ou torna-la unidade curricular
transversal a todos os cursos, é preciso que os professores estejam suficientemente
preparados para a leccionar, conscientes de que ajudar o estudante a motivar-se para a
pesquisa e a aprender a produzir conhecimento € tarefa promotora do Ethos da universidade.
Para isso, o professor tem de fazer da pesquisa forma de aprender (aprender a aprender) e
produzir conhecimento a sua vida. Ou seja, na linha de pensamento de Demo (2008a, 2009),
o0 professor tem de ensinar pela pesquisa porque ndo se pode dar o que ndo se tem, muito

menos ensinar o que ndo se sabe fazer bem.

Quando esperada a operacionalizacdo dos conhecimentos de metodologia de investigacdo
por parte dos estudantes universitarios, nos diversos trabalhos académicos recomendados,
percebe-se muitas vezes denotarem dificuldades de varios niveis. Esta €, de resto, uma
constatacdo resultante da nossa experiéncia em instituicbes de Ensino Superior onde

tivemos/temos a ocasido de exercer a actividade docente. Ndo poucas vezes, os trabalhos
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apresentados pelos estudantes ndo passavam de plagio’, sobretudo, da internet (copy/paste).
No geral, os estudantes revelavam questdes de literacia, dificuldades de aceder a revistas
académicas credenciadas, fazer citacdes, estruturar trabalhos académicos recomendados pelos
seus professores e relacionar a bibliografia consultada ou utilizada durante a investigacao.

Curiosamente, e dali a nossa inquietacdo, para esses estudantes a unidade curricular que
ensina a metodologia de investigacdo, a MIC, ndo é novidade, por ja a terem frequentado.
Supunha-se, com isso, que estes teriam adquirido conhecimento a altura de os colocar em

evidéncia sempre que elaborassem trabalhos académicos.

Reflectindo sobre este cenario, ainda que de forma exploratéria, pretendemos
problematizar ou mesmo traze-lo a discussdo no intuito de suscitar reflexdes que contribuam

para (re)definir ou repensar os métodos e estratégias do ensino da MIC.

A partida, questionamo-nos por que razdo os estudantes que ja terdo frequentado a
unidade curricular de MIC apresentam dificuldades na elaboracdo de trabalhos académicos,
desde os considerados trabalhos simples aos complexos? Qual é a natureza das dificuldades

reveladas por esses estudantes universitarios?

Com o objectivo de analisar as dificuldades identificadas a estudantes que ja
frequentaram a unidade curricular de MIC antes da realizacdo do trabalho de campo dessa
investigacdo, em 2014, o presente texto, a luz de uma base tedrica constituida, apresenta e
discute dados empiricos obtidos de procedimentos metodoldgicos (explicitados no decurso do

texto) e, a laia de conclusdo, lavram-se algumas consideraces.

" A definicdo de pléagio vai além do facto de ser uma apropriacéo indevida, (sem referéncia ao autor, ou copia
parcial ou mesmo completa de qualquer fonte, sem menciona-la) da propriedade ou producdo intelectual alheia.
Sousa & Baptista (2011) classificam como plagio o facto de um mesmo trabalho ser apresentado em diferentes
ocasides (eventos) como se nunca tivesse sido apresentado sem qualquer referéncia, ou casos em que se pede
alguém para fazer um trabalho (trata-se de encomenda) e assumir-se como autor do mesmo. H& autores que
chamam a um plagiador de mentiroso porque se passa de proprietario do trabalho de alguém (cfr. Correia &
Mesquita, 2014, p. 244 - 246). Se, por um lado, é verdade e indiscutivel que um trabalho académico deve
rigorosamente evitar o plagio, sob pena de incorrer ao descrédito ou mesmo a puni¢do do autor, por outro lado,
ndo é menos verdade que actualmente a propensdo de plagiar é maior, dado ao fluxo de informagédo disponivel.
Mas isto, como referenciam varios autores, pode ocorrer por defeito do ensino da metodologia de investigagédo,
mormente o ensino dos aspectos funcionais na elaboragcdo de trabalhos académicos. Hoje, ja ha muitas
ferramentas para detectar o plagio nos trabalhos académicos. Correia & Mesquita (2014, p. 246 - 259), por
exemplo, alistam um conjunto dessas ferramentas, os tipos de plagios e a forma de os evitar.
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Enquadramento tedrico

Uma cultura cientifica, como assinala Da Costa (2008), coloca o estudante numa posi¢édo
activa em relacdo ao desenvolvimento das competéncias do saber nas areas de formacéao. Esta
cultura consubstancia-se na pesquisa enquanto actividade irrigadora a vida da universidade.
Neste sentido, o ensino da metodologia de investigagdo tem de procurar envolver “um
contexto cientifico-pedagdgico capaz de ajudar os estudantes a conceptualizarem a

investigacdo cientifica” (p. 26).

No processo de investigacao, a ideia de que o estudante tem de esperar tudo ja organizado
pelo professor (orientador) para dar os primeiros passos desse processo, como seleccionar a
bibliografia a utilizar ou recomendada ou mesmo esperar que Ihe sejam indicadas as paginas
da bibliografia por consultar a fim de comecar a pesquisa ou realizar um trabalho académico,
precisa de ser visto com alguma ponderacéo no sentido de constituir-se impasse a curiosidade

e elasticidade academica de quem se almeja investigador.

Este é, de resto, um alerta quando ndo levado em conta, como se compreende de Demo
(2008a), fragilizador & potencializacdo do novo investigador, pois a sua dependéncia na
espera da papinha toda feita (facilitismo) para comecar a realizar, inclusive tarefas basicas,
pode retirar do investigador que se esta a formar a ousadia de auténtico desbravador, ou
mesmo retirar-lhe a sagacidade de alguém que tem de descobrir e encontrar saidas, solu¢cdes
para as questdes da realidade sobre as quais gostaria de apresentar contribui¢ées. No entanto,
isto ndo significa que o professor/investigador experiente deixe de aconselhar/colaborar ou

orientar 0 novo investigador.

A necessidade de o neofito investigador perceber que no processo de investigacao é
preciso estar ciente de que, por exemplo, uma vez agrupada a bibliografia relacionada com o
tema®, ainda é imprescindivel proceder-se ao inicio do levantamento especifico do que ja foi

produzido (revisdo da literatura), assevera Demo (2008), requer criatividade, muita leitura e

8 Por vezes, assistem-se a preocupacdes no seio de estudantes sobre os passos a seguir para iniciar uma
investigacéo, questiona-se sobre o tema para desenvolver e outros elementos que compdem a estrutura de um
(ante)projecto de investigagdo. Mesmo havendo, actualmente, uma vasta literatura com sugestdes referente a
formulacdo de um tema e outros elementos dos trabalhos académicos, (entre autores cfr. Sousa & Baptista,
2011; Andrade, 2004; Azevedo, 2008; Richardson, 2008; Leite, 2008; Foweler Jr., 2011; Marconi & Lakatos,
2008; Marconi & Lakatos, 2004; Vieira, 2008; Gray, 2012; Marconi & Lakatos, 2007; Viana, 2001; Quivy &
Campenhoudt, 2013; Sampieri, Collado et Lucio, 2006; Da Costa, 2008b; Carmo & Ferreira, 2008; Israel
Azevedo, 2001; Coutinho, 2013), importa, no entanto, ndo perder de vista que, as vezes, nem sempre 0S
estudantes sdo suficientemente explicitos na diferenciagdo do “tema” do “objecto de estudo” de um projecto de
investigacdo ou mesmo no trabalho de investigagdo. Sera culpa dos professores ou dos proprios estudantes?
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reflexdo. Este processo pode encontrar amparo no ensino da metodologia de investigacdo do

qual o estudante continuamente procura identificar e superar as suas dificuldades.

Entre outras actividades propostas no ensino da metodologia de investigacao
cientifica, o ensaio a iniciacdo para elaboracdo de recensdes criticas/resenha, resumos,
elaboragéo de citagOes e respectivas fichas, relacionar a bibliografia, figuram de actividades

promotoras de uma cultura académica.

Os trabalhos académicos® tém por finalidade atingir diversos objectivos. Estes podem
ser classificados desde os considerados simples aos complexos, ou, na abordagem de Maria

Dias (2008, p. 34), em trabalhos de aprofundamento e de esclarecimento.

A classificacdo dos trabalhos académicos parece discutivel a medida que varia de
autor para autor. Dias (op. cit.) descreve a tipologia desses trabalhos desde os simples
exercicios escritos a revisdo bibliografica, aos seminarios, as recensdes criticas de livros ou
de texto publicado, ao relatorio de actividades, as comunicacdes, a monografia, a dissertacao
e tese, encaixados nos dois grupos atras referidos. Ou seja, os trabalhos académicos podem
ser classificados de trabalhos simples ou de esclarecimento e de trabalhos complexos ou de

aprofundamento.

Para os trabalhos de aprofundamento, como sugere 0 nome, a cientificidade que se
procura transmitir ndo se restringe a originalidade estilistica e sistemética da abordagem,
procuram fundamentalmente trazer algo novo ou reelaborado para o acréscimo do
conhecimento existente. Estes trabalhos podem ser os seminarios cientificos, as recensdes
criticas, os relatérios de investigacao, artigos cientificos, monografia, dissertacao, tese e livro.
Ja os trabalhos considerados de esclarecimento, podem ser as comunicagdes escritas ou orais,

simples exercicios escritos e revisdo da bibliografia.

Alguns autores parecendo ndo estabelecer rigorosamente uma classificacdo dos
trabalhos académicos, além dos anteriormente referidos, propdem o que chamam de trabalhos
de curriculo (cfr. Kapitya, 2008, p. 61-62); tais trabalhos podem ser um ensaio, actas, carta de
apresentacao, curriculum vitae, projecto e requerimento (cfr. Estrela, Soares & Leitdo, 2013,

p. 107-119). Outros, referem-se apenas a designacdo de trabalhos cientificos, uma

° Denominamos aqui trabalhos académicos os que introduzem o estudante & realizacdo de trabalhos cientificos,
tendo em linha de conta o uso das regras e procedimentos metodologicamente aceites por determinada
comunidade académica.
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monografia, dissertacéo, tese, relatorio, artigos cientificos e recensdes criticas (cfr. Bastos &
Keller, 2008, p. 71-73).

Para Kapitya (2008), os trabalhos de curriculo tém que ver com os trabalhos que 0s
estudantes realizam na sala de aula para fins pedagogico-didacticos, com a finalidade de
desenvolverem habilidades na produgéo de resumos e na investigagao.

Esta classificacdo pode ser enquadrada nos trabalhos de esclarecimento ou simples,
pois nasce da necessidade de se alargar determinado tema abordado na sala de aula e para o
qual o professor sugere maior aprofundamento por parte dos estudantes. Neste sentido, 0s
trabalhos de curriculo configuram o conjunto de trabalhos realizados na sala de aula, sem
perder de vista que os trabalhos considerados complexos ou de aprofundamento, além de
conhecidos pela profundidade que encerram na abordagem delimitada, podem atender a
finalidades didacticas, sem descurar a sua elaboracéo a sujeicéo rigorosa das normas técnicas

ou exigéncias regulatdrias de procedimento.

O professor ao perceber que o estudante ao iniciar-se na elaboracdo de trabalhos
académicos “ndo sera sempre original, mas pelo menos (estard) dentro da tentativa de
construcdo por palavras préprias” (Demo, 2008a, p. 51), tera de colocar as suas
competéncias a servico do aprendente para ajuda-lo a criar bases sélidas em metodologia de

investigacao.

Este exercicio requer do professor muito mais do que uma formacdo de graduacao,
exige-se-lhe além de conhecimentos da(s) cadeira(s) que lecciona, formacéo a nivel da pos-
graduacdo, pois trata-se de um professor investigador que produz conhecimento na area de

formacao.

A profissdo de professor, como refere Demo (op. cit.), é rigorosa, mas, muitas vezes,
habituamo-nos ao professor que uma vez formado numa area do saber também para ou pensa
que deve cessar de estudar. Esse professor ndo passa de especialista da transmissao,
reproducdo do conhecimento que aprendeu ou que os outros tém produzido. Neste sentido, a
sua tarefa ndo passa de imitador do que antes aprendeu enquanto estudante por via da

transmissdo e memorizagdo de conhecimento.

Ainda na linha de pensamento de Demo, sustenta-se que 0 processo de ensino tem de
ter suporte ou fundamento na investigacdo, elaboragdo propria, 0 que pode atribuir a

investigacao sentido cientifico e educativo (Demo, 2008a).
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Advogada a profissdo de professor compativel ao exercicio da pesquisa, da partilha do
conhecimento e da motivacao a formacéao de novos pesquisadores, professor que se preze tem
de necessariamente criar, produzir conhecimento e ndo alinhar a cdpia ou reproducdo de
coisas alheias sem questionar ou mesmo sem remix, pois a autoria tem de ser reconhecida

como fundamento do exercicio docente e afirmacdo da autonomia (id).

Sendo a pesquisa a base da ciéncia, a universidade através dela, tem de progredir. Isto
realca o trabalho do professor de ndo ser formador de discipulos, mas motivador a
construcgdo, a criagdo do conhecimento proprio e ainda mostrar que ser estudante é aprender a

também produzir conhecimento proprio (Demo, 2008b).

No contexto angolano, o desafio do exercicio da actividade de investigacao,
sobretudo, por parte de estudantes e o ensino da metodologia de investigacdo ainda parece
grande. De acordo com o diagnostico realizado por Da Costa (2008), a estudantes do Instituto
Superior de Ciéncias da Educacdo de Luanda (ISCED - Luanda), as dificuldades destes
classificam-se praticamente em trés tipos: dificuldade de natureza psicoldgica, conceptual e

léxico-semantica.

Para este autor, as dificuldades de natureza psicoldgica tém a ver com as representacdes
dos estudantes na elaboracdo dos seus Trabalhos de Conclusdo de Curso (monografias) que
para muitos representava o fim da formacao universitaria, por ainda na altura ndo se fazerem
tanto sentir os cursos de mestrado e doutoramento (o de doutoramento ainda hoje é raro) no
pais, particularmente no ISCED.

A enviesada interpretacdo sobre a finalidade do curso de licenciatura e elaboracdo de uma
monografia por parte dos estudantes, dava-lhes a ideia de que a este nivel de formacao
granjeariam o estatuto social para serem chamados de ‘doufor’ e ter promogdo no emprego.
A pouca informacéo de outros niveis de formacéo depois da licenciatura, a falta de cursos de
poOs-graduacdo nas instituicdes, como anteriormente referido, e a exigua promogéo de eventos
cientifico-pedagogicos figuravam (figuram?) dos entraves a elasticidade reflexiva nas

representacdes e aspiracdes dos estudantes.

Em relacdo as dificuldades de natureza conceptual, Da Costa (2008) diz que os estudantes
transpareciam dificuldades na assimilagdo das operagcdes dos critérios de rigor cientifico
(formulacdo do objectivo da pesquisa, do problema, das técnicas de recolha e analise dos

dados e da apresentacdo da justificacdo). As dificuldades dos estudantes neste particular,
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ainda afirma este autor, ttm também que ver com a leccionacdo da cadeira de metodologia de
investigacdo mais no plano tedrico, o que muitas vezes dificulta a sua compreensdo e por
conseguinte condiciona a elaboracdo do trabalho de fim de curso ou monografia. Assim, o
fraco dominio da metodologia de investigacdo além de reflectir-se na elaboracdo dos
projectos de investigacdo que 0s estudantes tém de elaborar, responsabiliza o trabalho do

professor.

Da Costa (2008), no concernente as dificuldades dos estudantes de caracter léxico-
semantico, afirma que estas envolvem aspectos de critérios de rigor cientifico. Quando o
estudante ndo sabe conceptualizar conceitos-chave da metodologia de investigagdo cientifica,
de forma clara, pode encontrar dificuldades de compreensdo; ndo dominar os termos, as
expressdes e 0 vocabulario utilizados na metodologia de investigacdo, ainda que complexos e
abstractos, acrescenta este autor, figuram do conjunto das dificuldades léxico-seméanticas dos
estudantes.

Este quadro tedrico parece favorecer elementos para a analise dos dados empiricos
obtidos de estudantes participantes da investigacdo realizada que tenham frequentado a
unidade curricular de metodologia de investigacdo cientifica. Assim, comeca-se,
seguidamente, por explicitar a metodologia utilizada, passando depois para a analise e

interpretacdo dos dados e, a laia de concluséo, apresentam-se algumas consideragoes.

Protocolo de recolha e analise dos dados empiricos

A investigacdo € descritivo-exploratéria de abordagem qualitativa. Os dados obtidos
foram recolhidos mediante a aplicacdo de um inquérito por questionario, organizado de forma
a atender o objectivo proposto. Com a aplicacdo desse instrumento, pretendeu-se focar
aspectos inerentes ao ensino da metodologia de investigacdo e o nivel de conhecimento da
sua importancia por parte dos estudantes. Os dados foram recolhidos no 2.° semestre do ano
lectivo 2014 de estudantes do 2.° ano de uma instituicdo de Ensino Superior da regido centro
de Angola, na qual a unidade curricular de MIC é leccionada no 1.° ano (ano lectivo

completo), isto é, a MIC, nessa instituicdo, € uma cadeira anual.

A opcdo de trabalhar com estudantes do 2.° ano deveu-se ao facto desses frequentarem ou

disporem de conhecimentos em metodologia de investigacao.
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Responderam ao questionario, cinquenta e dois (52) estudantes dos quais se percebeu que
dez (10) frequentaram a MIC em apenas um semestre, sem com isso deixarem explicito 0s
motivos de a terem frequentado por esse tempo; a maioria, quarenta (40) estudantes, teve a
unidade curricular durante o ano lectivo inteiro e dois (2) estudantes néo fizeram aluséo sobre

este particular.

As respostas dos estudantes que frequentaram a unidade curricular de MIC todo o ano
lectivo e a dos que a frequentaram por apenas um semestre e daqueles que ndo fizeram
referéncia a esse aspecto ndo sdo aqui analisadas de forma isolada e comparativa, por ndo

constituirem objectivo do presente texto.

Os dados sdo analisados por categorias tematicas previamente definidas e articuladas a
analise de alguns enunciados, a que tivemos acesso, de provas dos professores de MIC da
mesma instituicdo desses estudantes, no intuito de melhor compreender-se o objecto da

investigacao.

Anélise e interpretacdo dos dados

Apresentam-se quatro categorias tematicas: a primeira, “Sobre a leccionacdo da
metodologia de investigacdo”, faz um diagnostico sobre a percepgdo dos estudantes face a
unidade curricular de metodologia de investigacdo cientifica e as estratégias que o0s
estudantes dizem os professores utilizar para o seu ensino; a segunda, “Dificuldades na
operacionalizagdo dos conhecimentos de metodologia de investigacdo”, explora as
dificuldades que os estudantes revelam para colocar em relevo os conhecimentos obtidos em
metodologia de investigacdo, assim como se articulam essas revelacfes as analises de
enunciados das provas de MIC; a terceira, “Possiveis razdes das dificuldades em MIC”,
descrevem-se e discutem-se as razdes das dificuldades dos estudantes na unidade curricular
de MIC; a quarta e ultima categoria, “Concepgdes sobre a importancia da MIC”, no
essencial, reune as captacOes dos estudantes referentes a importancia atribuida a metodologia

de investigagdo e ao nivel de consciencializagdo na formagao universitaria.
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Sobre a leccionacdo da metodologia de investigacéo

Os métodos de ensino podem variar de acordo com 0s objectivos pretendidos, e
quanto mais no ensino da metodologia de investigagdo onde se procura orientar bem o
estudante a ensaiar o0 gosto pela investigacdo. Entre outros, podem privilegiar-se 0s
seminarios, exposicdes assim como a elaboracdo conjunta, como métodos catalisadores na

formac&o universitéaria.

Nas palavras dos estudantes, por vezes, os professores procedem a leccionagdo da
metodologia de investigacdo de forma teérico/discursiva (aulas mais expositivas) ou préatica
(exercicios), ou ainda combinam esses procedimentos. Porém, ha quem privilegie mais

actividades praticas e menos tedricas, como se observa na tabela a seguir.

Tabela: Procedimentos de ensino nas aulas de MIC de acordo com a percepg¢do dos estudantes

Natureza das aulas Frequéncia %

Aulas muito tedricas 21
Aulas tedricas e praticas

Aulas com mais situacGes praticas e menos
tedricas

Aulas privilegiadas de todos o0s aspectos
anteriores mencionados

Sem resposta

Mesmo evidenciado, o maior indice de estudantes a assinalar que o ensino da MIC é
mais tedrico, nas palavras dos préprios estudantes também se percebeu que os professores
procuram de algum modo leccionar essa unidade curricular combinando a teoria e a pratica,
como alids mostra a tabela anterior. Constatou-se, no entanto, que estudantes de uma mesma

turma apresentaram afirmacdes diferentes relativamente a natureza das aulas dos seus
professores. De um lado, numa mesma turma, ha os que mostraram que as aulas sdo mais
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tedricas, do outro, hd os que indicaram que as aulas nesta unidade curricular sdo mais

praticas.

A apreciacdo destes estudantes revela de algum modo, conflito em saber discernir
quando as aulas, que lhes sdo ministradas, sdo mais tedricas ou préaticas ou ainda o contrario.
N&o obstante isso, as aulas na unidade curricular de MIC, na Optica de alguns estudantes, tém
também privilegiado procedimentos tedricos, praticos e, as vezes, actividades mais teoricas

(expositivas) ou mais praticas (exercicios).

Os estudantes ainda evidenciam ter dificuldades em metodologia de investigacdo, o
que de algum modo sugere haver fraca qualidade nos trabalhos académicos por eles
elaborados nas diferentes unidades curriculares. Tal revelacdo vincula a andlise dos

resultados sobre a compreensao que os estudantes dizem ter de metodologia de investigacéo.

Nota-se que h& maior indice de estudantes (30 estudantes) a dizer que ndo tem
assimilado bem os conhecimentos em metodologia de investigacdo e que para colmatar esse
défice, uma das formas é procederem a revisdo dos conhecimentos de metodologia de
investigacdo; outros estudantes (11 estudantes) dizem que procuram dedicar-se com
frequéncia a revisdo dos conhecimentos de metodologia de investigacdo ou aprofunda-los ndo
necessariamente quando precisam de realizar algum trabalho académico recomendado pelo
professor, como também existem estudantes que ndo apresentaram nenhuma posi¢do (11

estudantes).

Se alguns estudantes com maior ou menor dificuldades dizem colocar em evidéncia 0s
conhecimentos de metodologia de investigacdo, nos variados trabalhos académicos que
realizam sob orientacdo de seus professores, é suposto que essas dificuldades sdo sentidas no
fluxo de trabalhos que os préprios professores recomendam. Mas também, quanto mais 0s
estudantes forem orientados ou incentivados a elaborar trabalhos académicos nas variadas
unidades curriculares, maior pode ser a possibilidade de os aperfeicoar e consolidar 0s
conhecimentos de metodologia de investigacdo, e, em alguns casos, as dificuldades que
denotam, podem ser repetidas nas situacdes em que o professor ndo se deixa chamar atencdo

por elas.

Compreender e agir favoravelmente para o processo do ensino e das aprendizagens,
ndo se prende necessariamente ao volume ou numero de trabalhos que os estudantes tém de

realizar, mas a sua qualidade e a forma como os estudantes séo orientados. Neste sentido, a
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autonomia de que se requer do estudante investigador (novo investigador) na motivacao a
pesquisa tem de estar sustentada a boa formacdo em metodologia de investigacdo. Assim,
entende-se que a preocupacdo dos estudantes em relagcdo as questbes: o que fazer?, como
fazer?, ou por onde comecar para realizar uma investigacdo?, pode vir a colocar-se com

menor inquietacéo.

Se é verdade que ha abundantes manuais instrutivos sobre os passos a ter em conta na
construcdo de trabalhos académicos e, inclusive, com exemplos de como construi-los ou a
indicar os processos de investigacdo, também ndo é menos verdade que o estudante precisa
de ter um bom professor que o ajude a compreender a desbravar os meandros da metodologia

de investigacdo de maneira a saber operacionaliza-los.

N&o se pretende com isso, minimizar a capacidade auto-didactica do estudante, mas
alertar para a sistematizacdo da estrutura programatica dos conteidos no ensino da

metodologia de investigacdo com o fim de ajudar a sua compreensao.

Sentir-se impingido a aplicar as regras e procedimentos para realizar trabalhos
académicos sem efectivamente compreender, por exemplo, a estilistica, a aplicacdo dos
elementos funcionais e outros aspectos envolventes na metodologia de investigagéo, pode ser
apenas uma forma de pedir que o estudante elabore simplesmente mais um trabalho para

efeitos de cumprimento as obrigacdes académicas.

Uma questdo que se levanta tem a ver com o que esta na base dos estudantes, mesmo
depois de frequentarem a unidade curricular de metodologia de investigacdo cientifica,
transparecem dificuldades na elaboracdo de trabalhos académicos tanto de esclarecimento
como de aprofundamento. Sendo o ensino da metodologia de investigacdo oportunidade para
que os estudantes se familiarizem com a natureza de trabalhos académicos nas distintas
unidades curriculares - a medida que os estudantes forem produzindo esses trabalhos sob
recomendacdo dos respectivos professores nas diferentes unidades curriculares -, sugere-se
assim aos professores a ndo passarem a margem do ensino das regras e procedimentos, ainda
que de forma elementar, quando tiverem de recomendar a realizagcdo desses trabalhos. Tal
atitude da parte do professor, ndo nos parece que esvazia a sua actividade nem a importancia
da unidade curricular ou do professor especialista em metodologia de investigacdo, antes
enriquece a consolidacdo da compreensdo do seu ensino, como contribui na superagdo das

dificuldades que os estudantes podem apresentar.
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N&o se deixa de assinalar, no entanto, que ha estudantes com dificuldades na
operacionalizacdo dos conhecimentos que obtém da metodologia de investigacdo, muitas

delas sdo relatadas seguidamente.

Dificuldades na operacionaliza¢do dos conhecimentos de metodologia de investigacéo

Poucos estudantes (apenas cinco) admitem encontrar dificuldades na aplicagcdo do que
aprenderam na unidade curricular de MIC. Maior parte, embora com graduacgdes distintas,
admite ter dificuldades na operacionalizacdo do que aprendeu nessa unidade curricular.
Dezanove admitem ter poucas dificuldades e vinte e sete (27) dizem ter muitas dificuldades,
mesmo depois de a terem frequentado o ano anterior ao que Sse encontram actualmente

inscritos.

Quer os estudantes que afirmam ter poucas dificuldades, quer os que afirmam ter
muitas dificuldades, mostram ter semelhancas na natureza das dificuldades reveladas. Para
ambos 0s grupos, percebe-se que tais dificuldades tém que ver com aspectos considerados
gerais no que respeita a estruturacdo de um trabalho académico (elementos pré-texto, texto e
poOs-texto), as regras para fazer citacdo e a apresentacdo e ao alistamento das referéncias

bibliogréficas™.

Os estudantes afirmam o seguinte: “o meu problema na cadeira de MIC ainda consiste
em estruturar um trabalho”; “tenho dificuldades na organizagao, estruturagdo e finalizagdo de
um anteprojecto”; “dificuldades na citagdao de um livro, bibliografia e da matéria retirada da
internet”; “dificuldades na elaboracao de um trabalho cientifico”; “dificuldades em fazer

citacdo, formular objectivos e hipoteses”.

As dificuldades assinaladas, parecem chamar a atencdo dos professores, sobretudo,
dos que leccionam a unidade curricular de MIC, para um questionamento da razéo e

generalizagdo das mesmas no seio dos estudantes.

Admitindo que essas dificuldades reflectem o tipo de professor que os estudantes tém,

podia questionar-se sobre a falta de arte de ensinar ou mesmo da compreensdo do que se

90 facto de em Angola ainda ndo existir uma academia que define as normas técnicas para trabalhos
académicos, pode constituir dificuldade, essencialmente, para os estudantes, quando se deparam com essa
necessidade. Todavia, tais dificuldades podem ser debeladas a medida que, pelo menos de forma particular, as
Universidades e instituicBes de Ensino Superior adoptem regras e procedimentos sobre os quais alicergam as
suas producdes.
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ensina? Serd que os professores sdo meros transmissores, reprodutores de conhecimentos
alheios sem ao menos o0s contextualizar? Sera que os professores ndo sdo apenas adaptados
para leccionarem a unidade curricular de MIC? O qué e como realmente os professores

ensinam a metodologia de investigacao?

Vérias podem ser as conjecturas para reflexdo em relacdo ao cenério que directa ou
indirectamente belisca a pratica docente no Ensino Superior, fundamentalmente no ensino da
metodologia de investigacdo, com repercussao no tipo de profissional-investigador que se

esta ou se pretende formar.

Partindo do pressuposto de que a avaliagcdo (prova) que os professores realizam aos
estudantes reflecte a sua forma de leccionar ou pratica do ensino, entende-se que 0s
enunciados das provas da unidade curricular de MIC podem manifestar a alargada
compreensdo do que se privilegia no seu ensino assim como a compreensao do problema

norteador deste artigo.

Esses enunciados foram obtidos de estudantes da instituicdo que serviu de referéncia a
analise deste assunto. Foi possivel identificar enunciados de trés professores que leccionam
nos Varios cursos, nos trés periodos lectivos (manhd, tarde e noite), doravante designados
professor (A), (B) e (C).

Do professor (A) foram achados cinco enunciados aplicados nos dois semestres
lectivos a contar das provas parcelares, exames até aos exames de recurso. Nos enunciados
das provas parcelares, as questdes colocadas séo directas nas quais se pede ao estudante a
definicdo de método e apresentar as respectivas caracteristicas; definicdo de hipotese,
varidvel; definicdo de variavel independente e dependente, problema de pesquisa; apresentar
as caracteristicas da pesquisa qualitativa, argumentar os seus limites, descrever os tipos de

pesquisa e apresentar exemplos concretos de dois tipos da pesquisa de levantamento.

Este professor, noutros enunciados, com caracteristicas semelhantes a dos enunciados
anteriores, aplicados aos distintos turnos, agrupa as perguntas em dois grupos: o primeiro
refere-se a perguntas directas — espera-se do estudante reproducgéo dos conceitos estudados -,
e, 0 segundo, como denominado pelo proprio professor, € 0 grupo para respostas de

desenvolvimento.

Para as respostas do primeiro grupo, o estudante tinha de enunciar as principais razoes

para efectuar uma revisdo da literatura; apresentar a gravidade do plagio, a forma de o evitar
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e alistar as quatro formas estudadas para salvaguardar-se do mesmo. Para o segundo grupo,
retomou-se a questdo referente ao plagio e, a partir de algumas definicdes apresentadas, o

estudante tinha de identificar e argumentar a sua resposta sobre a existéncia ou ndo do plagio.

As questdes colocadas por este professor, tendem a ser mais tedricas, impulsionadas
para o estudante se lembrar e reproduzir o que havia abordado na sala de aula, e poucas
questdes de desenvolvimento e reflexdo de situacdes praticas ou concretas de aplicacdo dos

conhecimentos obtidos.

Os cinco enunciados parecem ter estilo semelhante na formulacdo das perguntas,
redutoras essencialmente a aspectos conceituais sobre a elaboragdo de um projecto de
investigacdo, privilegiando menos a aspectos que o levem a reflectir sobre os elementos
constituintes na elaboracdo de um trabalho académico, até mesmo de trabalhos considerados

mais simples.

Em relacdo ao professor (B), com apenas um enunciado identificado, prova de exame,
questiona o estudante sobre o que deve constar da introducdo de um anteprojecto; solicita que
0 estudante crie um tema, formule um problema e os objectivos geral e especificos. Ainda,
depois de respondidas as questdes anteriores, o0 estudante tinha de dizer o tipo de pesquisa
que dali se pode construir e, por fim, arrolar as técnicas de recolha de dados para uma analise

qualitativa.

Aqui privilegiam-se questdes voltadas a aspectos da pratica como da teoria e procura-
se operacionalizar os conceitos para as situagcdes que convogquem a relacdo entre a teoria e a

pratica.

Quanto ao professor (C), com dois enunciados identificados, ambos de provas de
recurso com semelhantes caracteristicas de estilo, aplicadas em dois turnos (tarde e noite).
Solicita-se do estudante uma analise critica da relacdo entre as finalidades da universidade no
contexto angolano e diferenciar bibliografia da referéncia bibliografica e ainda da pesquisa
bibliogréfica; diferenciar métodos de raciocinio dos de procedimentos; descrever as etapas de
um (ante)projecto de investigacdo, explicar por palavras préprias a diferenca entre citacéo
textual e parafrase; apresentar e argumentar a diferenca entre método cientifico de outros
métodos; distinguir pesquisa descritiva de outras pesquisas com caracteristicas descritivas;
explicar como elaborar um artigo cientifico e o que ter em conta para que um problema seja

de investigacdo.
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Estes enunciados apresentam questdes tedricas e nalguns casos questdes que requerem

dos estudantes criatividade a apresentacao das respostas.

Os enunciados das provas dos trés professores sobressaem questfes da teoria e menos
da pratica — claro que ndo na mesma proporcao entre os trés professores - em que o estudante
a partir dos conceitos apreendidos € incentivado a criar. Com isso, assevera-se a posi¢ao dos
estudantes de que as aulas de MIC sdo muito mais tedricas do que praticas. Ou seja,
independentemente de se verificar actividades de exercicios sobre a operacionalizacdo da

teoria, essa €, no entanto, a que mais se revela.

Possiveis razoes das dificuldades em MIC

Revela-se ndo convergente a posicao dos estudantes no que pode constituir entrave a
compreensdo da unidade curricular de MIC. Isto verifica-se entre estudantes que participaram
da investigacdo, em que vinte e cinco (25) revelaram que a metodologia de investigacao é
dificil de compreender-se e vinte e dois (22) estudantes afirmaram ndo ser dificil.

Para os estudantes que consideram dificil essa unidade curricular, apontam as
seguintes razodes: “por falta, no ensino médio, de aulas de orientagdo a metodologia de
investigacdo”; “por chegar atrasado as aulas dadas as distancias que tenho de percorrer de
casa para o instituto”; “pelas mudangas de professores, o que nos pde confusos porque 0s
conteudos alteram”; “por faltarmos as aulas”; “os professores além de faltarem as aulas
revelam dificuldade no ensino da cadeira”; “por falta de bases e material de apoio na

cadeira”; “pouco tempo € dado a disciplina de MIC”; e por “dificuldade de compreender a

forma de ensinar do professor”.

O rol das dificuldades apresentadas pelos estudantes sugere, por um lado, o ensino
da metodologia de investigacao, ainda que de forma introdutdria, a partir de niveis de ensino
ndo universitario com vista a aligeirar-se os blogqueios que eventualmente venham a encontrar
no Ensino Superior; ainda, a necessidade de investimento num corpo docente especializado

para melhor acompanhamento do estudante investigador.

Assim, a leccionacdo da metodologia de investigagdo ou de nogOes de metodologia
de investigacdo no Ensino N&o Superior pode também ser uma forma de motivar os alunos a

pesquisa e conferir qualidade aos trabalhos academicos exigidos nesse nivel.
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Ressalta-se, para além da necessidade de mais tempos lectivos para melhor
leccionacdo desta unidade curricular de MIC, as institui¢cbes de Ensino Superior disporem de
um corpo docente solido e especializado com competéncia para leccionar quer a metodologia
de investigacdo, quer outras unidades curriculares para as quais estdo habilitados. 1sso pode
engendrar coesdo na constituicdo do material ou constituicdo da base do material orientador
para os trabalhos académicos produzidos pela instituicdo, mas é fundamental ndo olvidar a
flexibilidade desse material e a importéncia da figura do professor tanto como gerador de
conhecimento, como alguém que deve ser acariciado de maneira que seja prestativo no

exercicio das suas incumbéncias.

Muitos factores podem concorrer para 0 sucesso, em particular, do ensino da
metodologia de investigacdo e, em geral, do proprio processo de ensino/aprendizagem. As
razBes sobre as dificuldades reveladas pelos estudantes podem servir ndo s6 de reflexdo a
necessidade de se encontrar estratégias de ensino de modo a fluir a sua compreensdo, como

também a consciencializacdo da dimensdo da metodologia de investigacéo.

A consciencializacdo sobre a dimensdo da metodologia de investigacdo, enfoca a
qualidade nos trabalhos académicos nas mais variadas unidades curriculares. O desejo dos
estudantes aprenderem a fazer pesquisa de acordo com as regras e procedimentos
recomendaveis cientificamente, tem em sua revelacdo a importancia apregoada a metodologia
de investigacdo na carreira universitaria, como reconhecem o0s préprios estudantes na

abordagem seguinte.

Concepcoes sobre a importancia da MIC

Os excertos dos depoimentos dos estudantes ndo parecem deixar davidas
relativamente ao conhecimento da importancia da metodologia de investigacdo, pois
assinalam que o ensino da unidade curricular de metodologia de investigagdo cientifica é
“importante porque ajuda a fazer pesquisa para outros trabalhos em outras cadeiras”; “¢ uma
cadeira muito importante que nos ajuda a pesquisar de modo a obter outros tipos de
conhecimentos”; “porque nos inspira o espirito de investigagdo”; ‘“abre a mente

9,

imediatamente de como podemos fazer uma pesquisa cientifica”; “porque nos ajuda a fazer
9,

um trabalho de campo com procedimentos e método adequado”; “ela é de grande importancia

porgue nos ajuda a desenvolver as nossas habilidades”; “tem uma grande importancia porque
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99, 4

se aprende como fazer os nossos trabalhos cientificos em pesquisa e na recolha de dados™; “¢
uma cadeira muito importante porque com ela nos tornamos grandes pesquisadores e
investigadores”; “tem grande importancia porque da-me directrizes para elaboracdo de um
trabalho de fim do curso e ndo s6”; “para mim, a importancia ¢ de saber elaborar um
projecto”; “¢ muito importante porque ela ¢ a chave para todo o trabalho cientifico”; “¢
bastante importante, visto que sem ela ndo é possivel fazer nada em questdes diversas desde a
elaboracdo de projectos”; “tem grande importancia porque nos permite ter o contacto teérico
e pratico com o mundo que nos rodeia”; “de facto sem esta cadeira assente, maiores serdo as

debilidades nos trabalhos™.

As palavras dos estudantes traduzem o conjunto da visdo de que o ensino da
metodologia de investigacdo devia motivar o estudante a pratica da pesquisa, indispensavel
para quem quer aprender e ensinar bem. Assim, sentir-se confortado na elaboracdo de
trabalhos académicos, ressalta a aposta competente no ensino da metodologia de investigacao
a fim de proporcionar conhecimentos favoraveis a sua aplicabilidade, o que sinaliza a

esséncia dessa unidade curricular.

Consideracoes finais

Com o objectivo de identificar e analisar as dificuldades dos estudantes universitarios
em relacdo ao ensino da metodologia de investigacdo na elaboracao de trabalhos académicos,
0 estudo realizado permitiu descortinar um conjunto de dificuldades com que se deparam 0s
estudantes. Se de um lado, as dificuldades dos estudantes se prendem a factores ligados aos
préprios estudantes (e.g atrasar ou faltar as aulas), do outro lado, o insuficiente dominio da
unidade curricular por parte dos professores, a débil articulacdo dos professores e a escassez
(ao longo do ano académico) de material de apoio ou de um material devidamente articulado
para a orientacdo dos estudantes, apelam a necessidade de se potencializar a organizagao e

consisténcia formativa em metodologia cientifica, ao que se acresce o rigor do ensino.

Assim, as dificuldades identificadas e analisadas resumem-se essencialmente em dois
grupos: dificuldades de natureza conceptual e de natureza Iéxico-semanticas. Considera-se,
com isso, que o propdsito do ensino da metodologia de investigacdo deveria facilitar

conhecimentos sobre os meandros da producédo de trabalhos académicos fundados no rigor da
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investigacdo. E desse modo que a metodologia de investigacdo cientifica se configura numa

unidade curricular estratégica da universidade.

O ensino da metodologia de investigacdo constitui base para aprender a produzir
conhecimento préprio, desde que quem a leccione também tenha aprendido a produzir
conhecimento e ndo a reproduzir a mediocridade de uma (de)formacéo.

A responsabilidade do ensino da metodologia de investigacdo assim como de outras
unidades curriculares, ndo pode ser atribuida a professores alérgicos a criacdo, a producdo e a
partilha do conhecimento de autoria prépria. Por isso, firmar a universidade as suas
tradicionais actividades prescreve tentativas ou iniciativas de um ensino baseado na copia
alheia, na reproducdo e apenas na difusdo do saber importado ja produzido sem

enguadramento de contexto.
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A Avaliacdo na Sala de Aulas: Um Instrumento de Transformacéo da Aprendizagem na

Construcéo do Conhecimento
Hermenegildo Guilherme Mondlane®!

Resumo: A avaliacdo na sala de aulas € uma actividade imprescindivel no que ao processo de ensino
e aprendizagem respeita. Trata-se de um processo em gque o educador mede o nivel de assimilacédo e/
ou apreensdo dos contetidos/matérias abordados na aula. Assim, através deste artigo, intitulado “A
avaliacdo na sala de aulas: um instrumento de transformacdo da aprendizagem na construcédo do
conhecimento” apresentamos uma modesta contribuicdo para a ressignificagdo do processo avaliativo,
objectivando reflectir criticamente sobre os procedimentos de avaliagdo bem como a reac¢do dos
professores perante esta actividade. A relevancia deste trabalho reside no facto de discutir sobre um
dos momentos cruciais de uma aula, 0 momento de avaliagdo, em funcdo do qual o educador podera
inferir sobre o alcance ou ndo dos objectivos propostos para a aula e/ou unidade didactica. Em funcdo
desta discussédo, levantamos algumas questdes tidas como fundamentais para um procedimento
avaliativo relativamente ponderado. Para a consecucdo deste artigo, baseamo-nos em pesquisa
bibliogréafica, fundamentada em leitura de varios trabalhos cientificos que versam sobre o tema em
analise.

Palavras-chave: Avaliagéo, transformagao, aprendizagem, construcéo do conhecimento.

0. Introducéo

A questdo da qualidade de ensino nas escolas mogambicanas levanta acesos debates a
nivel da meédia/ comunicacéo social, bem como a nivel da academia. Como causas, apontam-
se varios factores, dentre os quais se destaca a ma actuacdo dos principais intervenientes
(professor/ aluno), bem como a «inadequagdo» do curriculo vigente, que tem sido alvo de
severas criticas quanto a sua relevancia para a realidade sociocultural e politica do nosso pais.
As progressdes semi-automaticas séo, inclusivamente, apontadas, grosso modo, como as que
influenciam sobremaneira para o baixo rendimento escolar, dado que, tanto o professor como

o0 aluno, pouco se empenham para o melhoramento da aprendizagem na sala de aulas.

Tomando em consideragdo que as progressdes (semi-automaticas) sao deliberadas em
funcdo da avaliacdo feita aos alunos, julgamos pertinente reflectir sobre os procedimentos
avaliativos levados a cabo pelos profissionais da educacéo nas escolas mogambicanas, com o

intuito de buscar propostas, relativamente ponderadas, de lidar com o processo.

A prética da avaliagdo permite verificar o grau de consecucdo dos objectivos, através

da comparacdo das metas com os resultados, ajuda a detectar as falhas e incorrecdes no

! Licenciado em Ensino da Lingua Portuguesa pela Universidade Pedagégica — Gaza & Docente da Escola
Secundaria de Mavila.
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processo de ensino e aprendizagem e facilita a distribuicdo dos resultados escolares dos
alunos de acordo com uma escala previamente definida. E (a avaliagdo) uma actividade
crucial para o melhoramento ou desmoronamento da qualidade da aprendizagem no processo
educativo, visto 0s seus resultados permitirem tanto aos alunos quanto aos professores, uma
reflexdo sobre os processos pedagogicos desenvolvidos. Deste modo, com o presente artigo,
objectivamos reflectir criticamente sobre a avaliagdo como um instrumento transformador da
aprendizagem na construcdo do conhecimento, buscando pressupostos tedricos basilares para

uma abordagem construtivista da avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem.

Para a realizacdo do trabalho, socorremo-nos da revisdo bibliografica, consistindo na
leitura e analise de diversos documentos que versam sobre o tema em discussdo, com
destaque para os trabalhos de Perrenoud (1999), Luckesi (2000) e Hydt (1988).

1. Avaliacdo do ensino-aprendizagem: da teoria a sala de aulas

O conceito “avalia¢do da aprendizagem” na arena educativa € recente, surge no século
XX, década de 30, introduzido pelo educador norte-americano, Ralph Tyler, ao se mostrar
preocupado com a questdo da eficiéncia da educacdo que tornava a avaliacdo baseada
unicamente em provas e exames. Tyler introduz o novo conceito, recomendando a
necessidade de "se cotejar cada instrumento de avaliacdo que for proposto com os objectivos
que se tém em mira e ver se aquele utiliza situacBes capazes de evocar a espécie de
comportamento que se deseja como objectivo educacional” (TYLER, 1981:166). Com efeito,
a contribuicdo tyleriana espevitou varios educadores que, posteriormente, trouxeram suas
reflexdes sobre a avaliacdo, concebendo-a como uma pratica dinamica onde o professor e 0s
alunos assumem o seu papel, de modo co-participativo, através da implementacédo do dialogo
e da interaccdo respeitosa, comprometendo-se com a constru¢do do conhecimento, (SORDI,
1995) e, ainda como um conjunto de acc¢Bes provocativas do professor que desafiam o aluno a
reflectir sobre as experiéncias vividas, a formular e reformular hipoteses, direccionando para
um saber enriquecido (HOFFMANN, 1993). Contudo, estas abordagens ndo foram
suficientes para alterar a pratica avaliativa, visto que a avaliacdo nas escolas continua

apegada a provas e exames.

A avaliacdo, no seu quadro teorico, € um processo de negociacao entre o professor e
aluno na construcdo e aprimoramento do saber, entretanto, na realizacdo préatica, € uma

verdadeira tortura psicoldgica perpetrada pelo professor, aos seus educandos, de tal sorte que
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para estes segundos (alunos), avaliar é simplesmente fazer prova, obter nota e passar de
classe, enquanto para os primeiros (professores) € uma questdo burocratica especificamente
para escalonar os seus quica “parceiros” do processo (que sdo alunos) em funcdo das notas
obtidas na avaliacdo, reafirmando-se a ideia segundo a qual "a avaliac¢éo cria as hierarquias
sociais que consolidam a sociedade actual” (PERRENOUD, 1999). Com efeito, a avaliacdo
perde o seu pendor de medicdo e consolidacdo dos conhecimentos tidos numa unidade
didactica ou num ciclo de aprendizagens. Outrossim, situagdes hd em que o professor se
socorre da avaliagdo como instrumento de manutengé@o da ordem e correc¢do de determinados
comportamentos indesejaveis na sala de aulas. No caso vertente, a avaliacdo transforma-se
em instrumento de ameaca para o0 educando, mormente na situacdo em que o educador colhe
0s seus alunos de surpresa, realgando o facto de ser uma prova ndo avisada com antecedéncia.
Esta forma de estar deixa os alunos com um sentimento de falta de preparacdo para a
realizacdo da prova, mas com obrigacdo de realizd-la, sob o risco de “reprovar”, o que
contrasta a teoria luckesiana que concebe a avaliagdo como "um acto ndo impositivo, mas sim
um acto dialdgico, amoroso e construtivo” (LUCKESI, 2000:08). Nesta torrente de ideias, a
avaliacdo deve ser concebida como uma negociagcdo em que ambas as partes dialoguem com
vista a criarem consensos sobre 0s critérios a adoptar para o processo, por forma a tornar a
avaliacdo um acto ndo impositivo. Isto s6 pode acontecer, se ambos os intervenientes olharem
a avaliacdo ndo na perspectiva de atribuicdo de nota e consequente hierarquizagéo dos alunos
em funcdo do seu desempenho, mas sim na éptica de os seus resultados permitirem, aos
intervenientes, uma reflexdo sobre os processos pedagdgico-didacticos desenvolvidos. A nota
é apenas uma convencdo utilizada para comunicacdo com o0s alunos e seus pais e ndo deve ser
o0 elemento principal da avaliacdo, e a reflexdo sobre o processo todo é uma constante que
contribui para o melhoramento das aprendizagens.

A questdo da concepgdo da avaliagdo carrega consigo os padrdes tradicionalistas
propostos pelos educadores dos finais do século XVI até meados do Século XVII, com
destaque para Jan Amos Komensky (1592-1670) na sua celebérrima obra, Didactica Magna,
que recomenda a necessidade de se interromper a licdo, e interrogar-se um ou outro: "o que
acabei de dizer? Quer repetir esse periodo? Em que ocasido aconteceu isso?" (COMENIUS,
2002:212), com o intuito de identificar possiveis distraidos e consequente punigdo, dai o
pendor punitivo da avaliagdo. A figura do professor confundia-se com a do inspector, que
tinha por papel julgar os alunos sobre as aprendizagens, sobretudo os que se revelassem

fracos, podendo, em certas ocasifes, olhar pessoalmente os cadernos deste ou daquele, sem
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ordem especifica, e "punir aquele que tiver sido negligente ou desatencioso”, (COMENIUS,
2002), cumprindo, desta forma, um papel de ameaca e ndo propriamente de um acto de

reconstrucdo e ressignificacdo das aprendizagens.

Certas politicas criadas pelo Estado mogambicano propiciam a concepcao deste
processo como meio de exclusdo dos fracos, criando hierarquias na sala de aulas, como atesta
PERRENOUD (1999), os excluidos ou reprovados tém um destino social, diferentemente dos
aprovados. A guisa de um paréntese, devemos ressaltar que uma das barreiras criadas, por
exemplo, aos que concluem a 10% classe com uma classificagdo inferior a 12 Valores é a
interdicdo da sua admissdo aos Centros/ Institutos de Formacdo de Professores Primarios.
Deste modo, a atribuicdo da nota garante a estratificacdo social dos aprovados, na qual se
criam dois grupos distintos: os convenientes (com nota igual ou superior a 12 valores) e 0s
inconvenientes (com nota inferior a 12 valores), porém, ambos aprovados, dai que podemos
afirmar que "a avaliagdo esta no damago [...] das contradi¢bes do sistema educativo,
constantemente na articulacéo da seleccéo e da formacéo, do reconhecimento e da negacao
das desigualdades" (PERRENOUD, 1999:10).

2. Abordagens da avaliacéo

A avaliacdo deve ser analisada e concebida em funcdo de varias abordagens que se
relacionam estritamente com as finalidades do processo, com efeito, julgamos prudente
discutir as diversas abordagens da avaliacdo passiveis de se realizar na sala de aulas. A
avaliacdo pode tomar varias formas ou fungbes, que designaremos de abordagem, neste

artigo, nomeadamente: abordagem diagnostica, abordagem sumativa e abordagem formativa.

2.1. Abordagem diagnostica da avaliacao escolar

A avaliacdo diagnostica € aquela realizada no inicio de um curso, periodo lectivo ou
unidade de ensino, com a intencdo de constatar se os alunos apresentam ou ndo o dominio
dos pré-requisitos necessarios, isto €, se possuem o0s conhecimentos e habilidades
imprescindiveis para as novas aprendizagens. E também utilizada para caracterizar eventuais
problemas de aprendizagem e identificar suas possiveis causas, huma tentativa de sana-los,
(HAYDT, 1988:16). Trata-se de uma avaliacdo sem a finalidade de atribuir nota. LUCKESI
(2000:09) recomenda que "para avaliar, o primeiro acto basico € o de diagnosticar, que

implica, como seu primeiro passo, colectar dados relevantes, que configurem o estado de
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aprendizagem do educando”. Com efeito, esta abordagem avaliativa prende-se com a
necessidade de informar o professor sobre o nivel de conhecimento, habilidades e
competéncias dos alunos, antes de iniciar uma unidade didactica e/ou periodo lectivo, no final
do qual se medira o quanto terdo progredido nas aprendizagens. Portanto, cabe ao educador,
no inicio de cada unidade didactica ou ano lectivo, procurar respostas das questfes tais como:
Quem sdo os meus alunos? Que conhecimentos possuem? Que limitacGes apresentam? Que
necessidades ttm? Em funcdo das respostas, o professor reflectird sobre que contetdos a

leccionar e que procedimentos a segulir.

2.2. Abordagem sumativa da avaliacdo escolar

A avaliacdo sumativa, com funcdo classificatoria, realiza-se ao final de um curso,
periodo lectivo ou unidade de ensino, e consiste em classificar os alunos de acordo com
niveis de aproveitamento previamente estabelecidos, geralmente tendo em vista sua
promocdo de uma série para outra, ou de um grau para outro, (HAYDT, 1988:18). Esta
modalidade avaliativa é, na esteira de LUCKESI (2000), avaliacdo de certificacdo, na qual se
avalia um objecto ja configurado e concluido, inserindo-se na qualificacdo do objecto. A
mesma perspectiva é defendida por ABRECHT (1994:33), que concebe a avaliacdo sumativa
como tradicional, que encerra uma fase de aprendizagem, através da verificacdo dos
conhecimentos adquiridos, sancionando os resultados obtidos, sob diversas formas e

rejeitando o erro.

A partir da rejeicdo do erro, a avaliacdo sumativa propicia atitudes antipedagdgicas de
estratificacdo social, pois, o julgamento do valor possibilita uma tomada de decisdo sobre o
objecto avaliado [aluno] em funcéo dos padrdes definitivamente determinados, podendo ser
superior, medio ou inferior. Sobre este facto, HAYDT (1988:25) afirma que este modelo de
avaliagdo supb6e uma comparagdo, "[...] pois 0 aluno é classificado segundo o nivel de
aproveitamento e rendimento alcancado, geralmente em comparagdo com os demais colegas,
isto €, com o grupo ou classe™. Outrossim, a pratica quotidiana mostra que os educadores,
tendo constatado a existéncia dos “inferiores”, nada fazem para ajuda-los a alcancar o padrédo
médio ou superior, criando-se, desta forma, algumas aldeias na sala de aulas, em fungéo do

baixo, médio ou alto rendimento nas avaliagdes.

A avaliacdo sumativa acontece no final do processo de ensino. Serve para ver o que 0

aluno aprendeu depois de todo contetdo trabalhado pelo professor. Séo atribuidas notas que
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serdo divulgadas posteriormente. Contudo, LUCKESI (2002) advoga que a avaliacdo
exercida apenas com a funcéo de classificar alunos, ndo da énfase ao desenvolvimento e em
nada auxilia o crescimento deles na aprendizagem, visto que, mesmo quando O
aproveitamento da turma se mostrar baixo, o educador ndo se da ao trabalho de voltar a tratar
0s contetdos com os alunos que tenham enfrentado mais dificuldades. Acrescenta, o autor,
que a "funcdo classificatoria subtrai, da pratica da avaliacdo, aquilo que Ihe é constitutivo: a
obrigatoriedade da tomada de decisdo quanto a ac¢do, quando ela estd avaliando uma
accao" (LUCKESI, 2002:35).

2.3. Abordagem formativa da avaliacéo escolar

A avaliacdo formativa acontece durante o processo de ensino, com a funcdo de
repensar 0 ensino, pensar em outra proposta para o aluno aprender. Fornece dados para
aperfeicoar o processo de ensino e aprendizagem, verifica se 0s objectivos foram ou nao
atingidos. Este modelo de avaliacdo exerce a funcdo de controlo, é realizada durante todo o
decorrer do periodo lectivo, com o intuito de verificar se os alunos estdo atingindo os
objectivos previstos, isto €, quais os resultados alcangados durante o desenvolvimento das
actividades, pois, "é principalmente através da avaliacdo formativa que o aluno conhece seus
erros e acertos e encontra estimulo para um estudo sisteméatico” (HAYDT, 1988:17).
Segundo RABELO (1998:73), uma avaliagcdo formativa proporciona informagdes acerca do
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, com o fim de que o professor possa
ajusta-lo as caracteristicas das pessoas a que se dirige. Entre suas principais fungdes estao, as
de tranquilizar, apoiar, orientar, reforcar, corrigir, etc., € uma avaliacdo incorporada no acto
do ensino e integrada na accdo de formacdo (RABELO, 1998:73). Como tal, a avaliacdo
contribui para melhorar a aprendizagem, pois informa o professor sobre o desenvolvimento

da aprendizagem e o aluno sobre 0s seus sucessos e fracassos.

3. A ineficiéncia da avaliacédo na sala de aulas

O processo avaliativo, no contexto sala de aulas, demonstra fragilidades de diversa
indole, pois, os educadores percebem a acgdo de educar e a acgdo de avaliar como dois
momentos distintos e ndo relacionados, visto que, exercem essas ac¢Oes de forma

diferenciada (HOFFMANN, 2007:15). Praticas mais corriqueiras mostram que, a avaliacao
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cumpre apenas o papel classificador do aluno pelo professor, sendo analisemos as seguintes

situacoes:

a) O professor orienta a realizagdo do teste e, antecipadamente, alerta para as
dificuldades que os alunos poderdo enfrentar para obterem uma nota positiva;

b) O professor aplica um teste aos alunos (prova) e, tendo constatado que o grosso da
turma ndo obteve notas satisfatorias, nenhuma acc¢édo é desenvolvida, sendo reclamar

a falta de dedicacdo dos alunos;

c) O professor traz na avaliagdo um conjunto de contetdos que ndo foram discutidos em

sala de aulas, alegando que os alunos devem “investigar mais”.

Considerando a avaliacdo como uma reflexdo transformada em accdo que nos
impulsiona a novas reflexdes permanentes do educador sobre a sua realidade, e
acompanhamento de todos os passos do educando na sua trajectéria de construcdo do
conhecimento, processo interactivo através do qual educandos e educadores aprendem sobre
si mesmos e sobre a realidade escolar no proprio acto de avaliagdo (HOFFMANN, 2007:17),
julgamos que estas atitudes evidenciam a falta de comprometimento do educador para com a
avaliagdo. O professor continua sendo o elemento fundamental e definidor das regras de

avaliacdo, relegando o papel que o aluno possa desempenhar para o sucesso da avaliacéo.

Novas tendéncias mostram que para o crescimento do aluno é fundamental a préatica
sistemética da auto-avaliagdo, co-avaliacdo e hetero-avaliacdo (PAIS & MONTEIRO,
2002:28). Pretende-se, com a ideia, estimular o professor a incluir o aluno na definicdo dos
critérios e formas de avaliacdo. Com efeito, a avaliacdo ndo mais se centrara na figura
“importante” do professor, para tanto, o aluno ser4 chamado progressivamente a participar na
definicdo e ajustamento dos critérios de avaliagdo, um dos quais se prende com a auto-
avaliagéo, que, na perspectiva de PAIS & MONTEIRO (2002), vai permitir ao aluno fazer
um balanco da sua participacdo na aula, no trabalho individual, de e em grupo ao longo de
uma sequéncia de aprendizagem. Esta auto-avaliacdo vai proporcionar uma “apreciacédo
critica do aluno relativamente ao seu trabalho (...) identificar, analisar e compreender erros
cometidos e os sucessos alcancados, confrontar o produto obtido com o esperado, planificar

as tarefas de aprendizagem a desenvolver"” (idem).
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4. Consideracoes finais

A avaliacdo € uma actividade que percorre todo o processo de ensino-aprendizagem
que funciona como instrumento de medi¢do do processo (avaliagdo formativa), assim como
pode funcionar como meio de medicdo dos pré-requisitos do aluno (avaliacdo diagnostica) e
ainda como técnica de andlise do percurso didactico com fins classificatorios (avaliacdo
sumativa). Assim, o professor, em funcéo dos resultados de avaliacdo por si realizada, devera
reflectir, conjuntamente com o aluno, sobre a accdo a tomar face ao (in)sucesso da
aprendizagem. Devemos referir também que é prudente que o professor negocie com o aluno,
seu parceiro, sobre os critérios e os procedimentos a seguir na avaliacdo, de modo que o

aluno seja sujeito activo do processo, pois, sobre ele recai o teste da avaliagéo.
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Teacher’s Competence and Performance, its effect on pupil Achievement in Upper
Primary Education in Mozambique; What does SACMEQ data tell us?

Carlos Lauchande'?

Abstract: The aim of this paper is to evaluate teacher competence and its effect in pupil performance
in upper primary education in Mozambique. Mozambican pupil performance declined significantly
from SACMEQ®™ 11 in 2000 to SACMEQ 111 in 2007. Among the countries participating in SACMEQ
studies, Mozambique was one of the few countries that registered a substantial decline in reading and
mathematics achievement. The Mozambique mean score for reading was 516 in 2000 while in 2007
476. This paper describes and compares the teacher’s profile and teacher’s effect on pupil
achievement between 2000 and 2007. The research applies partial least square path model (PLSPM),
and hierarchical linear model (HLM) to explore the effect of factors such as; teacher’s cognitive,
behavioural and affective domain on pupil achievement. The findings suggest that teacher’s
effectiveness has reduced drastically (from 2/3 to 1/3 of explained variation), from 2000 to 2007,
despite of no significant changes in the teachers’ profile in the same period.

Keywords: Teacher’s effectiveness, achievement variation, teacher’s profile, path model

Introduction

It is well documented that teacher’s knowledge of the subject matter, and their pedagogical
skills and motivation have a strong effect on pupil achievement in primary school (Bossier,
2004; Fuller & Clerk, 1992). This research explores the effect of teacher and competence on
pupil achievement while controlling the marginal effect of all other factors. This paper is a
secondary analysis of SACMEQ Il and SACMEQ Ill data. The research question that this
study addresses is: what is trend of teacher’s competence and its effect on pupil performance
in upper primary education in Mozambique?

The paramount importance of teacher competence on quality of education is clearly
articulated by Kanu (1996, P. 174) “the entire formal and informal curriculum of the school is
filtered through the hearts and minds of classroom teachers, making the quality of school
learning dependent on the quality of teachers” . It became even more important in developing
countries like Mozambique where infrastructure is lacking and resources are scarce, teacher
competence could be one of the few factors that ensure the delivery of quality education. This
paper describes and compares the teacher’s profile and teacher’s effectiveness on pupil
achievement between 2000 and 2007. Underpinning the research design of this study is the

12 Department of Education, Mathematics Universidade Pedagégica, Mozambique. lauchand59@gmail.com

3 SACMEQ-Southern and Eastern Africa Consortium for Monitoring Education Quality-SACMEQ's mission is
to monitor and evaluate the condition of schooling and the quality of education with technical assistance from
UNESCO International Institute for Educational Planning (IIEP). The first major cross-national study,
SACMEQI, was carried out 1995, involving in 12 countries with Mozambique only taking part in SACMEQI|I
in 2000 and SACMEQ 111 in 2007.
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Cheng and Tsui model (1998) of teacher’s effectiveness. In the referred model teacher’s
effectiveness are structured in the following domains: cognitive, behavioural, affective
including the internal and external context. The statistical approach uses the partial least
square path model (PLSPM), and hierarchical linear model (HLM) to explore the direct and
indirect effect of factors such as; teacher’s cognitive, behavioural and affective domain on
pupil achievement.

The first section of this paper presents a brief description of the Mozambique socio economic
and educational context to support the data interpretation, followed by a literature review on
teacher’s effectiveness which underpins the research design. In the second section the
research design is discussed as well as the statistical approach. The main finding are
presented in the third section. In the final section, reflections on the results is presented
including the main conclusions.

Socio economic and educational context

The Mozambican economy has been growing at seven to eight percent a year for the last 10
years (World Bank, 2010), but socio-economic indicators are still lagging behind. Most of
them are still below the average of sub-Saharan countries as well as the low income countries
(see Table 1). Table 1. shows that, in most of the indicators, Mozambique is still below the
average of Sub-Saharan countries as well as the low income countries, for instance in life
expectancy, infant mortality, literacy rates and access to improved water.
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Table 1 Mozambique at a glance

Mozambique Sub-Saharan Low income
countries countries

Poverty (% of population below the poverty line 55%
Urban population (% of total population) 38% 37% 28%
Gross National Income (GNI) per capita (Atlas method 440 1176 528
Us$)
Life expectancy at birth (years) 50 54 59
Infant mortality (per 1000 live births) 92 76 70
Child malnutrition (% of children under 5) Underweight 18% 22% 23%
Access to an improved water sources (% of population ) 47% 61% 65%
Literacy (% of population age 15+) 55% 62% 61%
Gross primary enrolment (% of school-age population) 115% 100% 104%

Source: World Bank, Development Economics Live Database, 2010

One of reasons that could explain the poor performance of the indicators lies in the lower
starting point of development after 16 years of civil war that destroyed much of the country's
infrastructure. Another reason could be the inequality in income distribution. Although the
economy has shown sustained high growth rates (eight percent), there is little evidence that
the income distribution has changed dramatically (Boom, 2011). The poverty rate has
remained practically the same in the recent period, from 2003 to 2009, (from 54.1% in 2003
to 54.7% in 2009, see Figure 1), despite the high growth rates. However, it is important to
stress the poverty rate declined between 1997 and 2003 (from 69% to 54%). One of the
consequences of poverty is a high rate of child malnutrition (46%, 2008, Ministry of planning
), which in turn has a negative effect on education quality among school children.
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Source: Ministry of Planning and Development, 2010.
Figurel: Poverty trend in Mozambique

Progress in access to primary education in Mozambique has not been matched by quality and
equity improvement. Between 1996 and 2005 the number of public schools at the primary
education level almost doubled (World Bank, 2007). The proportion of pupil s completing
primary education increased from 22% to 40% and the net enrolment Rate (NER) in lower
primary education has shown a substantial increase from 2000 to 2008 (60% to 95%, see
Figure 2).

100
" / 95.1
% 80 88.3

70

N ¢ 69.4
G 1 641

50

50.1
40 455

30
20

10

0 T T T T T T T T T 1
1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007

Source: Ministry of Education, 2009.
Figure 2: Net enrolment rate in lower primary education

Contrary to the improvement in education access, there was a substantial deterioration of
quality and equity. Findings from 2007 have shown a decline in the Reading and
Mathematics achievements of Mozambican Grade 6 pupils, with the overall mean decreasing
more than 40 score points (40% of SD) from 2000 to 2007 (Passos, Nahara, Magaia and
Lauchande 2011). Among the countries participating in SACMEQ studies, Mozambique was
the only one that registered a substantial decline in reading achievement. Data from Ministry
of Education related to the lower primary education points out that less than 50% of the
pupils reached the minimum level of mastery in Reading and only one third of the pupil
reached the minimum level of achievement intended by the Maths curriculum in the first two
years of schooling (Ministry of Education report, 2007). Moreover, there is an increasing
inequality in the distribution of, and access to, quality of education for various groups in
society. The pupil achievement gap between the low socio-economic status (SES) (lower
25%) and the higher SES (25%) has widened dramatically. The gap reported in 2007 is
almost twice as wide as that in 2000 ( Passos, Nahara, Magaia & Lauchande 2011).

Previous studies related to education quality in Mozambique (Guru 1999; Martins 2002;
Palme 1992; Passos, 2009) suggest the following factors as having negative impact on pupil
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achievement: lack of qualified teachers; weak institutional leadership; not enough input at
school level; and processes not well developed at school or national levels. However, these
factors were studied individually, with no in-depth examination of the interrelation among
them or attempt to understand the marginal effect of each factor on pupil achievement. The
study from Lauchande and Sarah (2013), comparing SACMEQ data from 2000 and 2007,
suggested the increase in access to education linked with no improvement on socio economic
condition (poverty and child malnutrition) negatively impacted the quality and equity of
education. They used path analysis and hierarchical liner model to explore the causal
relationship among different factors (policies, context, processes and output). They found that
the marginal effect of SES at school level on pupil performance almost quadrupled (from 9%
in 2000 to 32% in 2007), which is reflected on achievement gap between the low SES (lower
25%) and the higher SES (top 25%) widened dramatically.

Although teacher’s competence and performance was analysed in the referred study, it was
explored within the broad context of school effectiveness based on Howie’s model of inputs,
processes and outputs. They did not explore a specific model of teacher’s effectiveness. This
study is more specific in testing the teacher’s effectiveness model analysing the impact of
cognitive, behavioural and affective domain on pupil achievement.

Teacher’s effectiveness

Many factors contribute to the quality of teaching, such as the professional competence of the
teacher, which includes subject matter knowledge, pedagogical content knowledge,
knowledge of teaching and learning, curricular knowledge, teaching experience, and
certification status (Shulman, 1986, Grossman, 1995, Westera, 2001). Darling-Hammonds
(1999) findings indicate a consistent and significant positive relationship between the
proportion of well-qualified teachers and student achievement on the National Assessment of
Educational Progress (NAEP) reading and mathematics assessment.

Teacher effectiveness depends on how well a teacher performs in the classroom, and this is
dependent on how competent is the teacher . The literature (Chapman and Mahlck, 1997,
Kanu, 1996, Chau, 1996) emphasises the importance to the performance of the pupils of the
quality of teacher who has well developed subject knowledge, pedagogical content
knowledge and curriculum knowledge. In the Mozambican context, the nature of the learning
outcomes depends on the level of teacher competence, and teacher competence depends in
turn on the teacher training curriculum, the level of competence of the trainer, and that of the
mentor at the school to which the teacher is assigned. According to Chapman and Méhlck
(1997) pre-service training is “the single most widely employed strategy (by itself or with
other strategies) to improve instructional quality. This comes as no surprise. One of the most
widely held beliefs underlying both national and international educational development
activities that the most direct and efficient way to improve instructional quality is to improve
the content pedagogical expertise of teachers through increased levels of training.” Shulman
(1986) reinforces this idea by stating that all three types of knowledge, content knowledge,
pedagogical content knowledge and curricular knowledge should be included in pre-service
teacher training programmes.
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Effective teachers are those who achieve the goals they set for themselves or the goals set for
them by others such as school principals, education administrators and parents (Anderson,
1991). Cheng and Tsui (1996) agree that understanding teacher effectiveness must be based
on understanding the relationship between teacher competence, teacher performance and the
set goals or expected educational outcomes. Effective teachers can thus be understood as
those who possess relevant competence and use the competence appropriately to achieve their
objectives (Cheng and Tsui, 1996).). The research design of this study is underpinned by
Cheng and Tusi.

Research design

This section begins with a discussion of the conceptual framework used in addressing the
research question. Thereafter, the SACMEQ research design is briefly presented, followed by
the statistical methodology applied in this study.

Conceptual framework

Total teacher Effectiveness from Cheng & Tsui (1996) is the conceptual framework
underpinning this research (see Figure 3). This framework is comprised by two important
dimensions namely, Levels Teachers Effectiveness and Domain of Effectiveness. The first
dimension refers to the levels that teachers work, individually, as group and schools. For
Cheng, when teachers act as a whole, they may have a better chance to influence and change
the constraints given by the external and internal teaching contexts. The second dimension,
Domain of Effectiveness, is related to the competence and performance of teachers in
exerting effect on the pupil, in various domains such as the behavioural domain, the affective
domain, and the cognitive domain (Cheng & Tsui 1996). The three domains (affective,
behavioural, and cognitive domains) should be analysed in each one of the three levels (
individual, group, and school levels) as a multi-levels and multi-domains. This research looks
for to the extend SACMEQ data is consistent with Cheng and Tsui model, and explores the
direct and indirect effect of teachers competence and performance on pupil’s achievement.

Teaching Learning
Teacher Teacher ——— » Student —————» Student
competence performance experience learning
layer layer layer outcomes
layer

Cognitive domain = """~~~ 7- 7 ____________ 1
Affective domain / 1 /

Behavioral domain

individual level //1/

Group level

School level

Teacher development cycle
Teacher Student

I I !

External Internal Pre-existing
Teaching Context Teaching Context Student Characteristics

Source: Cheng and Tsui, 1998, p.41

Figure 3- Levels of teacher effectiveness
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The cognitive domain is related to the teacher’s knowledge and abilities that bring in the
teaching context while the behavioural dimension is associated with teaching approach
within a classroom, that is, teacher’s performance. Moreover the teachers’ performance is
strongly associated with external and internal teaching context. The external and internal
teaching context is the set of characteristics of the school in which the teachers works. The
external context interacts with the competencies the teacher possesses to determine how well
that teacher performs in that particular situation. The physical and support facilities in the
school, the media and materials available to the teacher, and the relationship between the
school and community are variables that exert influence in teaching process (Medley, 1982,
p.1900).The affective dimension refers to the teacher’s satisfaction and condition, which
have direct effect in his or her performance in and out of classroom.

SACMEQ research design

As secondary data analysis, the research design was conditioned by that of the SACMEQ I
and SACMEQ Il research design .The SACMEQ instruments include tests of Mathematics
and Reading, questionnaires for pupils, teachers and principals. The questionnaire design is
guided by what is called ‘General Policy Concerns’ (Postlethwaite & Ross, 1992)
summarised under the following themes:

Pupil characteristics and their learning environments.
Teacher characteristics and their views about teaching.

School Head characteristics and their views about educational infrastructure, the organisation
and operation of schools, and problems with pupils and staff.

The reading and mathematics achievement levels of pupils and their teachers.

The population target of this study is Grade 6 pupil s who attended the registered mainstream
government or non-government schools in 2000 and in 2007. According to Ross (2008), the
SACMEQ sampling design applied the official technical standards (Martin, Rust &
Adam,1999) set down by the IEA. The number of schools required in the sample is in part a
function of the intra-class correlation (rho). The sample size was 180 schools and 3 600
pupils for 2000 and 184 schools and 4 600 pupils for 2007.

Statistical approach

Firstly, a description of pupil performance and teacher’s profile in 2000 and 2007 are
presented. Mean differences of scores and percentages between 2000 and 2007 were
estimated including the respective standard errors, to analyse the trends. Partial Least Square
Path Model (PLSPM) analysis was used to explore the causal relation among different factors
in the path diagram using data from 2000 and 2007. PLSPM is a useful approach to explore
the factors with direct and indirect effect on pupil achievement at each level separately
(Sellin, 1991). However, it does not take into consideration the multilevel nature of the data,
that is, the fact that pupils are clustered in the classrooms and the classrooms reside within
the school (Bryk & Raudenbush, 2002). Therefore statistically significant variables from
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PLSPM, at pupil and school level, are modelled using Hierarchical Linear Model (HLM) to
account for the amount of pupil achievement variation explained by each one of the levels
using data from 2000 in comparison to data from 2007. HLM is the appropriate statistical
method to model the within and between school variance (Creemers, 1999)

Results

Firstly, a description of pupil performance in 2000 and 2007 across SACMEQ countries is
presented, followed by a comparative analyse of teacher’s profile in the same period to
identify potential factors, related to the teacher’s effectiveness, that might explain pupil
achievement variation. Thereafter, findings from PLSPM and HLM are presented and
discussed, exploring how pupil achievement might associated to the various domains of
teacher’s effectiveness.

Pupil achievement and teacher’s profile

Fourteen countries including Mozambique, participated in SACMEQIII in 2007 as well as in
the SACMEQII in 2000 study. Overall, the SACMEQ region average achievement in reading
has increased slightly by 11.8 scale points (from 500 in 2000 to 511.8 in 2007 across the 14
countries, see Table 1). As can be seen in Table 1, Mozambique was the only country
registering substantial deterioration in reading achievement, as all other countries showed a
substantial increase (statistically significant) or a minimal change (not statistically
significant). In Mozambique, the overall score decreased dramatically by 41 points (from
516.7 in 2000 to 476 in 2007), which is statistically significant, and represents 41% of
standard deviation (100).

A according to Makuwa, (2010) the decline of 41 points was probably linked to rapid
structural changes in the education system during this period, which results in a massive
increase in Grade 6 enrolments without, probably, corresponding increases in human and
material resources. When Mozambique participated in SACMEQ Il in 2000, NER was very
low (54.7%) compared to 2007’s rate of 95% when SACMEQIII took place (see Figure 1).
However, the explanation above could be challenged by the fact that the teacher’s profile and
classroom resources has not changed significantly between 2000 and 2007.

Table 1: Level and trend of pupil Reading achievement for SACMEQ countries 2000-2007

2000 2007 Difference

Mean SE Mean SE 2007-2000 SE Trend
Zanzibar 478.2 1.49 533.9 3.11 55.7 34 A
Namibia 448.8 3.13 496.9 2.99 48.1 4.3 A
Mauritus 536.4 551 573.5 4.92 37.1 7.4 A
Tanzania 545.9 5.03 577.8 341 31.9 6.1 A
Swaziland 529.6 3.74 549.4 2.99 19.8 4.8 A
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Lesotho 451.2 2.37 467.9 2.86 16.7 3.7 A

Botswana 521.1 3.47 534.6 4.57 135 5.7 A
Malawi 428.9 2.37 4335 2.63 35
Zimbabwe 504.7 3.5 507.7 5.66 6.7

South Africa 492.3 9.0 494.9 4.55 10.1
Kenya 546.5 4.96 543.1 4.93 7.0
Uganda 482.4 6.12 478.7 3.46 7.0
Zambia 440.1 4.47 434.4 3.37 5.6
Seycheles 582 31 575.1 3.1 4.4
Mozambique 516.7 2.29 476 2.82 -40.7 3.6 v
SACMEQ 500 1.3 511.8 1.27 11.8 1.8 A

A Statistically significant increase V¥ statistically significant decrease not statistically significant change

Source : adapted from SACMEQI|II report 2011

Table 2 describes and compares teachers’ characteristics between 2000 and 2007. Although
the pupil’s achievement has declined significantly, teacher’s profile has not changed
significantly from 2000 to 2007.. Table 2 shows that no significant changes were observed, in
teacher’s age, (from 32.8 in 2000 to 33.8 in 2007 see Table 2), professional experience (9.9 in
both periods), knowledge (from 716 in 2000 to 7.17 in 2007 see table 1) and classroom index
facilities (from 3 in 2000 to 3.7 in 2007 see Table 2). Additionally, significant improvement
could be seen among some of the teacher’s profile indicators More teachers were living in the
houses with acceptable condition in 2007 than in 2000 and the access to the teacher’s guide
has increased significantly in the same period. The academic qualification has also shown
improvement. The number of teachers with senior secondary education has declined (from
72% in 2000 to 58% in 2007 see Table 2), simultaneously the percentage of teacher with A
level has risen ( from 6% in 2000 to 12% in 2007). That is, teachers with lower level of
academic qualification have been replaced by the one with higher level. Therefore pupils in
both periods, 2000 and 2007, were taught by teachers with similar profile or even, in some
indicators, better prepared in 2007 than in 2000. One can argue that there are other factors
rather than teacher competence and performance behind the deterioration of education quality
in Mozambique. This finding seems to suggest that expansion of education was not done at
expense of teacher’s quality.

Table 2- The trend of teacher’s profile

Variables Statistics 2000 2007 Difference Trend
Age Mean 32.8 334 0.6
(0.51)
(SE) (0.52) (0.7)
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Gender % of female 29.7 38.9 8.8 A
(SE)
(2.9) (4.2)
Teachers Mean 716.1 717 1.7
performance in
reading test (SE) (5.1) (5.8) (6.6)
Teachers Mean 9.9 9.9 0
professional
experience (SE) (0.5) (0.5) (0.8)
Teachers academic % senior 72.2 58.4 13.8 v
qualification secondary
(SE) (3.0) (3.0) (4.3)
% A level 5.8 12.6 6.8 A
(SE)
(1.5) (2.0) (2.5)
Teacher’s guide % (SE) 56 78.6 22.9 A
(4.4) (2.4) (5.0)
Classroom index Mean (SE) 4 3.7 0.3
facilities
(0.09) (0.14) 0.2)
Teachers house in % (SE) 23.4 40.3 16.9 A
acceptable condition
(2.6) (3.0) (4.2)
A Statistically significant increase V¥ statistically significant decrease not statistically significant change

Other factors rather than the teacher’s competence and performance might be contributing to
the decline of education quality. Lauchande (2013) argue that the increase in access to
education linked with no improvement on socio economic condition (poverty and child
malnutrition,) negatively impacted the quality and equity of education. Poverty rate and child
malnutrition has remaining stagnant between 2000 and 2007, at same time, access to
education have increased sharply. Poverty have been stagnant, the percentage of people living
below the poverty line was 54% in 2000 and 54.7% in 2007 (see Figure 1), while the Net
Enrolment Rate (NER) has increased from 54.7% to 95% (see Figure 2). This means, the
economic context had increased the direct and indirect effect of socio economic status (SES)
on pupil achievement. The trend study of teacher’s effectiveness in pupil achievement, in the
next section, shows a sharp increase of SES effect in pupil achievement variation between
2000 and 2007, which might have reduced teacher’s competence effect and performance on
pupil achievement.
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Exploring factors associated with teacher’s effectiveness

After reviewing the teachers’ questionnaire and school heads’ questionnaire there was a need
to regroup the factors according to the conceptual framework discussed in the research design
section. Factors were grouped according the following domains: cognitive, behavioural,
affective, external teaching context, internal teaching context and pupil’s characteristics.
Factors grouped under cognitive domain are: teacher’s knowledge, and academic
qualification.. Under behavioural domain the following factors are included: teaching
approach, homework and extra tuition. The factors grouped under external teaching context
were: school material resources, school location, school head gender, school head training
and pupil teacher ratio; Factor related to the affective dimension includes: teacher’s
possession and teacher satisfaction. Finally internal teaching context is related to how often
the resource centre is used and teacher participation in in-service training. It is important to
stress that the component teaching approach the following factors were included: importance
for teachers of giving positive feedback to the pupil , relating teaching with everyday pupil
life, asking questions, ensuring that homework is given and corrected

The results show that pupil achievement variance is explained by school-level have increased
between 2000 and 2007 (from 31% in 2000 to 52% to 2007, see Table 3 and Figure 4 and 5).
Although pupil characteristics, SES, is still the most important single factor, accounting for
10% in 2000 and 35% in 2007, teacher’s effectiveness domains were more dominant in 2000
than in 2007. External teaching context, cognitive and behavioural domains account for
more than 2/3 (21% from 31%) of the explained variation in 2000, while 2007 they account,
only, for 1/3 (17% from 52%) of the variation.

The 2000 data shows that, in total, 31% of the variance of Reading scores is predicted by six
out 12 factors. After pupil characteristics which account for 10% of the reading score
variance, External teaching condition is the second domain with highest contribution to the
explained variance (8%). The significant factors within the later domain are: School
resources ( p=0.12) and school head activities (p=0.16). The third most important domain of
teacher’s effectiveness is the cognitive one, which account for 7.5% of variance. Significant
factors in the cognitive domain are: teacher’s knowledge (p=0.24), and percentage of
teachers with tertiary education in school (p=-0.23). The fourth important domain is the
behavioural which account for around six percent of the variation, in which pupil getting
extra tuition as the only significant factor. Internal teaching context and effective domains
were not significant.

The 2007 results show a substantial increase in the explained amount of reading score
variation when compared with SACMEQ I1. In total, 52% of the variance of reading score
was explained by five out of 12 factors. However, apart from Pupil’s characteristics (SES),
which account for 35%, behavioural is the only domain with significant variance (13%). The
remaining domains have no significance (see Table 3).

Although the teacher’s profile has not changed the weight of teachers effectiveness has
reduced drastically, from 2000 to 2007, and at same time the effect of pupil’s characteristics
(SES) has increased drastically. This finding seems to support the argument that that the
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increase in access to education linked with no improvement on socio economic condition
(poverty and child malnutrition,) negatively impacted the quality and equity of education.
The teacher’s effectiveness in various domains seems to have reduced under the extreme
poverty. It is important to stress that, at this stage of the research path model with factors at
student level was not included in this paper. However, student level factors were studied

using HLM analysis and are discussed in the next section

Table 3- Final inner model PLSPM results of school-level factors-reading achievement

O
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3
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) E,_T @ Q g,__i @ &
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Figure 4: School level PLSPM with 2000 data for Reading achievement
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Multilevel analysis of the factors associated with teacher’s effectiveness

The HLM results from reading achievement show that for both 2000 and 2007 school-level
factors are more important than pupil-level factors in determining pupil achievement.
However, in 2007, the proportion of explained variance by the factors was higher than in
2000, in spite of no significant changes occurring with the interclass correlation from 2000 to
2007.

The following section begins with analyse of the null model results, followed by pupil and
pupil-school level model. Due to the importance of socio- economic factor (SES), observed
in PLSPM, random slop and cross level interaction variables with SES factor are included in
the final model.

Null model

The results of the empty model, which has no explanatory variables, are presented in Table 4.
It provides the basic partition of the variability in the data between the two levels. The data
shows that interclass correlation did not increase significantly from 2000 to 2007 and the
values were 0.30 to 0.32 respectively. It was expected that the interclass correlation would
rise substantially due to the sharp increase in Net enrolment rate (NER) from 58% to 95%
from 2000 to 2007 .

Table 4: Estimation of variance component in the empty model

2000 2007
Variables Reading Reading
Estimate SE Estimate SE
Grand Mean 513 2.95 473.6 3.35
Variance Pupil - og443 720 378656 91.8
level
Components
School-—40170 1561 17596 208.9
level
Intra-class correlation .30 317

A closer look at the data reveals that, although no significant increase on interclass
correlation was observed, there was an increase of both pupil and school level variance
(pupil, 33%, from 2844 to 3786; school, 44%, from 1217 to 1759 - see Table 4). It seems that
the gain on school level variation was offset by the increase of pupil variation in the same
period.
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Pupil —level factors

Once the null model was analysed, the following step was to investigate how much of the
variance is explained by pupil-level variables, when the data from 2000 is compared with that
of 2007. The results of the pupil level model are summarized in Table 5, model 11-R and
model 12-R.

The pupil-level model (model with only pupil-level factors) shows more similarities than
differences when the 2000 HLM model is compared with that of 2007. Most of the significant
factors influencing pupil reading achievement are similar as well as the proportion of
explained variance at pupil level. However, the amount of accounted school level variance is
higher in 2000 when compared to 2007.

In summary, with all other factors being equal, the variables related to the pupil
characteristics with significant effects, in 2000, are: age in months, pupil sex, speaking
Portuguese at home, pupil SES and getting extra tuition. All five variables together accounted
for 12.4% of pupil-level variance and 24% of school-level variance. In 2007, the significant
variables follow a similar pattern as 2000, however, the amount of explained variation at
pupil level increases slightly from 12.4% to 15% while at school level the variance increased
substantially from 24% to 34% ( see Table 5).

A closer look at the partial effect of factors such SES on reading achievement reveals a
widening gap between pupils from low and higher SES, when the model 11-R is compared
with the model 21-R. In 2000, if Pupil A comes from a low socio-economic background (for
example, with only one item listed) and Pupil B from higher SES background, Pupil B was
predicted to score an additional 32.6 scale points, whereas in 2007, Pupil B is predicted to
score an additional 56 scale points on the reading achievement test due to the SES difference
between the two. The gap caused by SES in 2007 was almost twice as large as in 2000.
Moreover, in the next section context effect of SES (school level) is discussed to highlight the
additional contribution school-level SES effect above the individual SES.

Pupil and School-level factors

Contrary to the pupil-level model, when school-level variables are included in the model,
results showed more differences than similarities when the 2000 model is compared with
2007. The amount of achievement variance explained by pupil- and school-level variance in
2007 is almost twice as much as in 2000 and the significant factors were also different. The
pupil and school-level model can be written as:

The results are presented in Table 5 model 12 and model 22. Apart from pupil- and school-
level factors, the model includes cross-level interaction term that analyses the effect of SES
in narrowing the gender gap achievement. Moreover, the random slop related to the SES is
also included in the model to study the variation across the schools of the effect of the SES on
pupil achievement.
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Out of ten school-level variables in the full model, only two variables were significant in
2000. These two significant variables are related to the cognitive domain namely teacher
knowledge (teacher test score), percentage of teachers with tertiary education in the school
(T. tertiary level). No significant variable was observed in other dimensions.

Contrary to the 2000 data, the 2007 results shows that four out of ten variables were
significant including an iteration term. The first significant variables is associated with
cognitive domain, percentage of teachers with tertiary education in the school (T. tertiary
level). The second one is linked to the behavioural; it is homework at school level
(average_homework). Moreover, the most important finding is related to the significance of
pupil’s characteristics (SE) and the interaction between gender and socio-economic status at
school level (gender*average SES).

A closer look at the results (Table 5 model 12 and 22), shows that, contrary to 2000, in 2007,
the context effect of SES at school level (average SES) provides additional contribution to
the effect of the individual SES. While in 2000, the within school and between school
regression coefficient was the same (X4=2.56), in 2007, the between school effect was
significantly higher than within (8.32, X0+ X05=2.56+5.76). In other words, the context effect
of mean SES gives an additional contribution over and above the effect of the individual SES.

Another importance of the context effect of SES is related to the improvement of the gender
achievement gap in the school with higher average of SES. Data from 2007 shows that cross-
level interaction between gender and average_SES was significant (see table 5 model 12-R
model 22-R), suggesting that gender disparity (in favour of boys) is lower in school with
higher average SES. This finding is consistent with Saito’s 2011 results using SAMEQ data.
She argues that gender disparity was less for the high SES group for Mozambique, Kenya and
Tanzania (Saito, 2011, p 13). In contrast to 2007, no significant cross-level interaction
between gender and SES was observed in the 2000 data
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Table 5-Estimates for two level model-reading (* statistically significant at 5%o)

Variable name SACMEQII SACMEQIII
Null model Pupil leve|Pupil/School level Null Model Pupil level Pupil/School level
(Model 10-R) (model11-R)l|{(model 12-R) (Model 20-R) (model21-R) (Model 22-R)
Fixed Effects Coefi sSg|Cof SE Coef SE coef SE Coef SE|Coef SE
* * *
Intercept 513.00 2.95 553.31 10.20 507.55 25.07 473.60 3.35 475.39 9.62| 429.32 36.20
- |Pupils Age in months_1 -0.35* 0.04 -0.21* 0.04 -.20* .04
= Cs -.39* .04
S |characteristics -
= Pupil sex _1 -11.76* 1.95| -15.83* 6..67 -11.54* 2.09| -25.36* 5.60
% Lang of instruction at home_1 30.93* 4.23| 28.40* 4.31 23.66* 4.17| 23.03* 4.37
- Pupil SES_1 * *
upil SES_. 2 33% a2 2.56* 0.48 3.99 47 3.25 0.52
Book h 1 *
ooks at home__ o1 02 0.032 0.018 0.11 0.05 .09 .05
Home work_1 - * *
.- 40 1.93 .89 2.04 11.1 1.16| 10.21 1.23
Extra tuition _1 - * - * -
_ -9.80* 231 10.05 2.46 7.34 3.65 5.83 3.80
S- material resources-2 0.80 1.02 -.18 .90
External teaching S-location_2 4.50 6.89 -9.98 6.53
context - -
Pupil teacher ratio_2 .06 0.08 .32* .15
Internal teaching Average-Class resources_2 -2.99 2.50 -.89 -1.39
» context
S Affective Average-T-Possession_2 .06 1.68 -11.27 6.25
o
= Cognitive|Average-T score_2 A7* 0.62 .02 .04
2 T. tertiary level_2 -23.79* 9.63 555.31*|  137.5
Behavioural |Average -Homework_ 2 9.78 15.77 12.57% 477
Means_P extra tuition_ 2 -18.85 12.04 -25.15 16.08
Pupil Zpsex_l*means_SES_2 0.80 1.13 2.61* 0.98
characteristics |Average _SES_2 0.38 2.27 5.76* 1.73
Random Effects
Residual 2844.3* 72.0 2676.5* 67.93(2639.35* 71.39 3786.6 91.80 3565.39 86.94( 3598.02 90.19
Random intercept 1364.20* 156.1 1006.67*| 132.02| 883.85* 136.73 1759.6 208.90 1102.52 140.97| 715.37 113.59
Random slop 3.36 2.08 2.12 2.01
Proportion of Pupil level 12.4 16.2 15.83 22.22
variance explained by the
factors (%) p y School level 24.2 325 34.28 54.06
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Conclusions

Teacher’s effectiveness has reduced drastically (from 2/3 to 1/3 of explained variation), from
2000 to 2007, despite no significant changes in the teachers’ profile. On the meantime the
achievement variation attributed to pupil’s characteristics (SES) has increased drastically, from
10% to 35%. Therefore, the substantial decline in pupil reading achievement is more likely to be
explained socio economic context than to the lack of teachers’ competence and performance.
One can argue that the increase in access to education linked with no improvement on socio
economic condition (poverty and child malnutrition,) negatively impacted the quality and equity
of education. For instance the gender achievement gap increases in that period is also explained
by the indirect effect of the SES factor. The marginal effect of SES in narrowing the gender
achievement gap was only observed in 2007. Even the significant factors, such as pupil s’
attitude toward homework and extra tuition, are also affected by the SES.

The increase in access to education between 2000 and 2007 has given more children the
opportunity to access education. However that opportunity to learn has been hindered by socio-
economic conditions reflected in the strong effect of SES on the variables influencing pupil
achievement. Therefore, teacher’s effect in various domains such as cognitive, behavioural
seems to have reduced under the extreme poverty. Evidence suggest that, while in 2000 one
standard deviation increase in teachers’ test scores raises pupil’s test scores by 11% of the
standard, no significant marginal effect was observed in 2007. The detrimental effect that child
malnutrition has on learners’ cognitive, motor, and social emotional development is well
documented (Bradly & Corwyn, 2002; McGregor, Cheung & Cueto, 2007).
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