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Nota Editorial

Estimado(a) Leitor(a),

Colocamos a sua disposicdo a Revista UDZIWI-Revista de Educacdo da Universidade
Pedagdgica (UP), Centro de Estudos de Politicas Educativas (CEPE).

Este € 0 nimero 28 e apresenta um total de 14 artigos, de tematicas diversificadas, todas
ligadas a educacdo.

O primeiro artigo “Lingua, cultura e intercompreensdo: Como incluir para uma educacéo
para todos?” de Amélia Lemos, analisa aspectos da lingua e cultura que podem contribuir para a
exclusdo, na escola e na sala de aulas. Aborda o fendmeno de exclusao na perspectiva da lingua e
cultura, tendo em conta que a heterogeneidade de linguas e culturas criam de maneira sistematica
manifestacOes de conflitos, de superioridade, de desigualdade e outras. No estudo a autora
propde, através da nocdo de identidade e intercultura, algumas sugestGes para a promocao da
inclusdo.

O segundo artigo intitulado “Politicas publicas de educacéo do Ensino Basico: percepgdes
dos actores do processo educativo na escola” de Faira Ibrahimo, Anténio Supeia, Guilherme
Basilio e Anténio Cipriano, apresenta uma reflexdo sobre as percepgdes dos professores,
directores de escolas e gestores centrais sobre as Politicas Publicas de Educacdo do Ensino
Basico (PPEB). Os autores consideram que existe um défice de conhecimento dos principais
actores do processo educativo das escolas em relacdo as PPEB. Neste contexto, sugerem acgdes
de consciencializagdo as escolas e outras instituicdes gestoras para maior difusdo das PPEB e sua
implementacao.

O terceiro artigo, de Madalena Anténio Bive e Pedro Antonio Pessula, intitulado
“Didacticas e Praticas de Ensino em Mocambique:a narrativa de uma professora de Educacéo
Fisica e Desporto”, descreve a trajectéria de vida profissional de uma professora de Educacgdo
Fisica e Desporto e identifica o seu contributo para a Didactica de Educacéo Fisica nos cursos de
formagéo de professores. Este estudo serve de inspiracdo e motivacdo para quem queira abragar
o professorado em Educacdo Fisica, bem como a desconstrucdo de tabus e mitos existentes na
pratica do Desporto para as raparigas, na sociedade mogambicana.

O quarto artigo “Pressupostos de avaliagdo na Alfabetizagéo e Educacéo de Adultos e no
Ensino Bdsico” da autoria de Antonio Salvador Domingos Espada, analisa a actual modalidade

de avaliacdo de educandos adultos que frequentam a Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos até a
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conclusdo do Ensino Basico. O autor conclui que os trés tipos de avaliacdo, actualmente, em
vigor ndo se afiguram praticaveis, principalmente para os educandos adultos, devido ao racio
aluno/professor que em media é de 1/60 e ndo obedecem a pressupostos andragdgicos.

O quinto artigo “PercepcOes dos professores sobre as avaliagdes trimestrais e distritais no
Ensino Bésico: caso da Escola Primaria Completa da Serra da Mesa — Cidade de Nampula™ de
Antdnio Santos Jodo, analisa 0 processo de avaliagdes distritais. Os resultados indicam que 0s
professores percebem que as avaliagbes distritais ndo permitem avaliar as verdadeiras
competéncias dos alunos, porque durante a realizagdo, muitos professores alteram as perguntas,
substituindo por outras, quando descobrem que ndo deram determinados conteddos, outros
fornecem respostas que aparecem no guido de correccdo e os alunos copiam, para atraves de
notas e informagGes dos relatérios, produzir-se uma impressdo de que os professores trabalham
bem e os alunos aprendem melhor.

O sexto artigo, de Albino Timoéteo intitulado "Avaliacdo dos factores causais do
rendimento escolar da Matematica na 72 classe™, visa conhecer as concepcdes dos professores
que leccionam a disciplina de Matematica na 72 classe do Ensino Basico em quatro escolas;
sobre avaliacdo dos factores causais do rendimento escolar na Matemaética. O autor conclui que
os professores centram-se no processo de aprendizagem, embora mostrem dificuldades de
delinear e aplicar estratégias adequadas para evitar e combater o insucesso escolar na
Matematica. Sugere que os professores melhorem as estratégias de ensino; os alunos empenhem-
se mais nos trabalhos de estudo, serem atentos nas aulas, pontuais e assiduos; os pais apoiem
cada vez mais os seus filhos em tudo o que for necessario; o Ministério de Educacdo melhore as
politicas de Educacdo, a formacdo de professores e garanta 0s recursos de ensino.

O sétimo artigo intitulado “A monodocéncia e as dificuldades dos professores no dominio
das diferentes areas curriculares: reflexao sobre as escolas do Ensino Primadrio em Angola” de
Anilca Narciso dos Santos, analisa as principais dificuldades que os professores apresentam no
dominio das diferentes areas do curriculo no Ensino Primario em Angola. A pesquisa revela que
sdo muitos os factores que tém influenciado para que a implementacdo da monodocéncia no pais
n&do seja um sucesso e que se deve adoptar novos mecanismos para superar tais dificuldades que
os professores apresentam.

O oitavo artigo “Os principais desafios no modelo de formacéo de professores de 102
classe + 3”, da autoria de Sarifa Abdul Magide Fagilde e Odete Afonso Albuquerque Raposo,
apresenta uma reflex@o sobre os grandes desafios do modelo de formacgéo de professores de 10?

classe +3. Os resultados da pesquisa apontam que os modulos em uso naquele modelo de
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formacéo necessitam de ser melhorados; o curso precisa de ser melhor organizado, de modo a
fortalecer o formando para lidar com aspectos da monodocéncia; ha necessidade de apetrechar os
IFPs com recursos materiais e metodoldgicos, entre outros.

O nono artigo de Ana Paula Moiane de Sousa, Angelina Berta José Chuquela, Feélix
Alexandre Nhambe, Fernando Mackenzie Gimo e Pedro Antonio Pessula, intitulado “Para uma
politica de formacéo de professores: contribuindo para uma visdo sobre o sistema de formacéo
de professores”, 0s autores fazem uma reflexdo sobre as politicas de formacéo de professores,
com o0 objectivo de contribuir para uma visdo sobre o sistema de formagao de professores.
Constataram que a epistemologia da pratica no processo de formacéo de professores presume-se
como a mais valida no processo de formacdo de professores criticos e reflexivos, que irdo
atender a diversidade cultural e aos desafios da educacdo no Século XXI. Consideram que o
envolvimento de todos segmentos sociais e a existéncia de uma politica estratégica podem
contribuir para a eficacia de formacéo de professores.

O décimo artigo, Ernesto Mandlate, intitulado “A relevancia de cursos como directriz da
reforma do ensino superior em Mog¢ambique” avalia 0o cumprimento da directriz sobre a
relevancia do Ensino Superior nas leis e politicas deste subsistema de ensino, bem como nos
documentos orientadores do curriculo nas Instituicbes de Ensino Superior (IES). Conclui que a
nivel macro, existem orientacdes claras sobre a necessidade das IES proverem uma formacéo
relevante para o desenvolvimento do pais. Porém, a sua traducdo em politicas institucionais
ainda pode ser melhorada. Também constatou que, certos cursos, apesar de serem demandados e
relevantes, os respectivos planos curriculares ndo apresentam nenhuma justificacdo sobre a sua
pertinéncia. A recomendacdo geral é que estas fraquezas deveriam ser sanadas nas futuras
revisOes curriculares.

O deécimo primeiro artigo € de Chocolate Addo Bras e Miguel Domingos Divovo,
intitulado “Ensino Superior em Angola: realidade e desafios na 42 Republica”. Os autores tém
como objectivo analisar a gestdo e funcionamento do subsistema de Ensino Superior em Angola.
O resultado da pesquisa indica que os desafios enddgenos e exdgenos das universidades e
Instituicdes de Ensino Superior puablicas em Angola requerem uma transformacéo interna, em
varios dominios, devendo incidir sobre o corpo docente, o corpo discente, a organizacdo dos
curriculos, as condigdes técnico-materiais de ensino, a gestdo da instituicdo, a prestacdo de
servigos a sociedade, a investigacéo e outros.

O démico segundo artigo “Transdisciplinaridade: nova ferramenta na pratica

pedagdgica”, da autoria de Olga Judite Jamisse, tem como objectivo analisar o potencial que 0s
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principios da transdisciplinaridade tém na formacao do docente do Ensino Superior (ES), na sua
missao de levar o estudante a aprendizagem significativa. A autora considera que na maioria das
instituicdes de formacdo de docentes do ES em Mogambique a transdisciplinaridade ainda € uma
retérica, ndo acontecendo efectivamente como uma accéo pedagogica. Sugere que os formadores
efectuem a formacdo observando os principios da transdisciplinaridade, em que se implemente a
articulacdo e a integracao dos diversos saberes no processo de formagéo.

O décimo terceiro artigo é de Carla Maria Ataide Maciel, Anténio Taimo Supeia,
Madalena Bive e Telma Luis Nhantumbo intitulado “Mapas de conceitos de
Educagao/Curriculo”. O objectivo principal do artigo é partilhar com a comunidade académica
mapas de conceitos de Educacdo/Curriculo que constituem um alicerce para o desenvolvimento
de pesquisas no ambito do Doutoramento em Educacdo/ Curriculo na Universidade Pedagdgica.
Concluem que o processo de elaboracdo dos mapas de conceitos pelos doutorandos estimula o
pensamento critico e permite o dominio necessario dos conceitos basicos estruturantes da
pesquisa, sendo, portanto, um exercicio util para todos os pesquisadores em fase inicial ou mais
avancada da investigacao.

O décimo quarto (e ultimo) artigo, é de Longo Pedro Chuva, intitulado: “Estratégias de
comunicacdo para a reducdo da gravidez indesejada na adolescéncia em Tete: Caso da Escola
Secundéria de Chingodzi”. O autor analisa as estratégias de comunicacéo usadas para a reducao
de gravidez indesejada em adolescentes da Escola Secundaria de Chingodzi, em Tete. O autor
conclui que naquela escola ha registo de casos de gravidezes indesejadas, no entanto, a escola
ndo possui um centro ou nucleo de aconselhamento em matéria de salde sexual e planeamento
familiar para os alunos. Sugere a criacdo de um nucleo de aconselhamento e sensibilizacdo na
escola e ainda a inclusdo nos curriculos nacionais de disciplinas de satde sexual e reprodutiva
para fazer-se face a este fendémeno.

Deste modo apresentamos, de forma resumida, os catorze artigos que compdem este
nimeo da Revista.

Agradecemos a todos os autores por nos terem enviado 0s seus artigos para publicagéo.

Desejamos a todos 0s nossos leitores um Prospero Ano 2018.

Boa leitura a todos!

A Direccao



Lingua, cultura e intercompreensdo: Como incluir para uma educacdo para todos?

Amélia Lemos?

Resumo

Desde que Mocambique se tornou independente, Samora Machel definiu que a educacéo seria para todos.
“Educagdo para todos” significa olhar para a heterogeneidade de contextos, linguas e culturas existentes
no pais, que se convergem no espago escola e ndo fazer tdbua rasa de toda a riqueza e diferencas que estes
aspectos contém. Neste texto, pretendo analisar aspectos da lingua e cultura que podem contribuir para a
exclusdo, na escola e na sala de aulas. Interessa-me aqui abordar a exclusdo na perspectiva da lingua e
cultura, tendo em conta que a heterogeneidade de linguas e culturas criam de maneira sistematica
manifestacGes de conflitos, de superioridade, de desigualdade, etc. Num estudo que alia a antropologia
cultural, social e a sociolinguistica, identificarei através de uma pesquisa qualitativa, alguns aspectos que
concorrem para a excluséo e a desigualdade de oportunidades na escola e propor através da nogéo de
identidade e intercultura, algumas sugestdes para a promogao da incluséo.

Palavras-chave: Educacéo. Inclusdo. Exclusdo. Intercultura. Lingua/cultura.

Abstract

Since Mozambique became independent, Samora Machel defined that education would be for everyone.
"Education for all" means looking at the heterogeneity of contexts, languages and cultures existing in the
country, which converge in the school space and not make a shallow board of all the wealth and
differences that these aspects contain. In this text, | intend to analyze aspects of language and culture that
can contribute to exclusion, in school and in the classroom. | am interested here to address exclusion from
the perspective of language and culture, given that the heterogeneity of languages and cultures
systematically creates manifestations of conflicts, superiority, inequality, etc. In a study that combines
cultural, social and sociolinguistic anthropology, | will identify through qualitative research some aspects
that contribute to the exclusion and inequality of opportunities in the school and propose through the
notion of identity and intercultural some suggestions for the promotion of inclusion.

Keywords: Education. Inclusion. Exclusion. Intercultural. Language / culture.

Introducéo

A Independéncia de Mocambique trouxe para além da liberdade e soberania para os
Mocambicanos, a liberdade destes se exprimirem nas suas proprias linguas e culturas.

A lingua de modo geral, é express&o de sentimentos, de ideias, de liberdades. Na Africa,
de modo particular, a lingua exprime cores, ritos, cheiros, risos, alegrias, mas tambem exprime

choros, guerras, revoltas, tristezas, injusticas, enfim, uma mistura de sentimentos fortes, ligados a

! Professora no Departamento de Linguas, Curso de Francés Lingua Estrangeira (FLE). Coordenadora do Mestrado
em Educacdo/Ensino de Francés, na FCLCA (Faculdade de Ciéncias da Linguagem, Comunicacdo e Artes),
Universidade Pedagdgica (UP), Mogcambique. Doutorada em Ciéncias de Linguagem, Didactica e Semiética pela
Universidade de Franche Comté, Besangon, Franca.
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identidade e a cultura dos povos. Mogambique sendo um pais multilinguistico e multicultural?
oferece uma multiplicidade de contextos, de oportunidades, mas também de desigualdades. Esta
ideia é expressa por SOUZA e PAUTZ (2008:1) que afirmam que:

A lingua de um povo constitui-se como um dos seus bens mais preciosos. E na
lingua que se apresentam refletidas as representacbes e construgdes de uma
sociedade. E pela lingua que se ddo as relacdes de poder e dominacdo, os
consensos, as discordias, as transmissdes culturais. Assim como é pela lingua
que o sujeito constréi seu lugar na sociedade, também é através dela que é
excluido.

Se olharmos para o contexto escolar em Mogambique, podemos observar que a grande
maioria das criangas se vé, desde o inicio da escolaridade, excluida do processo, tendo em conta
que esta maioria nao fala nem escreve em lingua portuguesa, lingua nacional e de escolaridade.
Fiz referéncia a este aspecto em trabalhos anteriores (2007/2011).

Desde que Mogambique se tornou independente, Samora Machel definiu que a educagéo
seria para todos. “Educagdo para todos” significa olhar para a heterogeneidade de contextos,
linguas e culturas existentes no pais, que se convergem no espaco escola e nao fazer tabua rasa
de toda a riqueza e diferencas que estas linguas contém.

Neste texto, pretendo analisar aspectos da lingua e cultura que podem contribuir para a
exclusdo, na escola e na sala de aulas. Interessa-me aqui abordar a inclusdo na perspectiva da
lingua e cultura, tendo em conta que a heterogeneidade de linguas e culturas criam de maneira
sistematica manifestacdes de conflitos, de superioridade, de desigualdade, etc. Num estudo que
alia a antropologia cultural, social e a sociolinguistica, identificarei através de uma pesquisa
qualitativa, alguns aspectos que concorrem para a excluséo e a desigualdade de oportunidades na
escola e propor através da nocdo de identidade e intercultura, algumas sugestbes para a
promocdo da incluséo.

Numa primeira fase, abordo a questdo da heterogeneidade linguistica e cultural e
identidade no contexto escolar, como forma de contextualizar e constituir um quadro conceptual.
Numa segunda fase, farei uma abordagem sobre 0 acesso a escola para todos, segundo 0s anseios
de Samora Moisés Machel e tentarei mostrar, através de exemplos, algumas manifestacdes que
contribuem para a exclusdo na escola e na sala de aulas. Numa ultima e terceira fase,

apresentarei as principais conclusdes e perspectivas que privilegiem a inclusao.

2Sobre estes conceitos referir-me-ei aos definidos pelo Quadro Comum de Referéncia para as Linguas (QCRL), que
enuncia que o plurilinguismo é o “uso de varias linguas por um individuo. Esta nocdo se distingue da do
multilinguismo que significa a coexisténcia de vérias linguas no seio de um grupo social”, in Observat6rio Europeu
do plurilinguismo (2011: 11).
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Heterogeneidade linguistica/cultural e identidade no contexto escolar

A Antropologia Cultural, que se ocupa em investigar aspectos da cultura como, usos e
costumes, mitos, valores, crengas, ritos, religido, lingua, no tempo e no espaco, ajuda-nos a olhar
as questbes de identidade e representacdo das linguas e culturas tendo em conta a
heterogeneidade dos contextos. A heterogeneidade de linguas e culturas em contexto escolar
deve ser encarada como um factor importante tanto para 0 sucesso como para 0 insUcesso
escolar. Considero que a sala de aula constitui um modelo representativo da sociedade. No caso
de Mogambique, principalmente nas grandes cidades, a sala de aulas € um modelo representativo
da sociedade, pois la se encontram a conviver varias linguas, culturas e por vezes nacionalidades.
Por um lado, as desigualdades linguisticas e culturais estdo patentes ao nivel da sociedade, pois
se podem observar estratificagOes, exclusdes, esteredtipos e preconceitos em relagdo a varios
aspectos da vida e do quotidiano dos Mocambicanos. Por outro lado, numa sociedade
multilingue e multicultural, todos os individuos, plurilingues/pluriculturais ou ndo, estdo directa
ou indirectamente emergidos neste contexto e acabam sofrendo influéncias das linguas e culturas
em presenca. Por exemplo, na cidade de Maputo, podemos verificar fenbmenos de empréstimos
de uma lingua a outra. Da lingua inglesa (“draft”, “workshop”, etc.), ou entdo, da lingua Xironga
ou Xichangana (Tcxova, Dumba nengue),que foram incorporadas na lingua portuguesa ou vice-
versa e que sdo muitas vezes utilizadas de maneira natural por individuos que nem sequer falam
a lingua inglesa ou o Xironga, visto que:

a lingua se relaciona com a sociedade porque é a expressdo das necessidades
humanas de se congregar socialmente, de construir e desenvolver o mundo. A
lingua ndo é somente a expressdo da alma, ou do intimo, ou do que quer que
seja, do individuo; é acima de tudo, a maneira pela qual a sociedade se expressa
como se fosse a sua boca (Signorini, 2002: 76-77, citado por SOUSA e PAUTZ,
2008: 1).

Esta questdo nos conduz a uma outra, que consideramos crucial, que é a afirmacdo da
identidade através da linguagem. Sendo a linguagem o meio pelo qual o individuo se comunica
com 0s outros, em contexto escolar, podemos afirmar que os alunos possuem uma identidade do
grupo falante da mesma lingua, a lingua portuguesa, mas também possuem uma identidade que
os liga as suas culturas e linguas maternas. Se considerarmos que na escola estdo presentes varias
linguas maternas de origem bantu, as linguas estrangeiras (inglés e francés), estaremos perante
varias manifestacbes de identidades, varias maneiras de ver o0 mundo, que podem ou ndo ser as

mesmas que as veiculadas no seio do grupo classe. E com certeza uma dimensdo complexa que
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suscita uma série de reflexfes e uma série de interrogaces a semelhanga das colocadas por
Patrick CHARAUDEAU, (2001:341), no seu texto “Langue, Discours et Identité Culturelle »:
“O que ¢ a identidade individual? O que ¢ a identidade social e/ou cultural de um grupo? Estas
sdo as mesmas? Quem julga a identidade de um grupo, é o grupo que se julga a si mesmo ou um
outro grupo? De que maneira se manifesta a identidade, pelo comportamento dos individuos na
sua vida colectiva, através da sua linguagem?”® Todas estas questdes mostram que o debate
sobre a identidade ndo é facil e merece ser analisado com muita atengdo. Podemos falar de
identidade cultural e social. E sabido que a identidade se constr6i com a cultura. A identidade
cultural esta mais ligada a origem cultural. Em Mocambique, por exemplo, os Macuas possuem
aspectos identitarios que os identificam como Macuas e como Mocambicanos. Os Macuas
partilham a mesma lingua, apesar da existéncia de variantes e partilham também alguns usos e
costumes, como por exemplo, os ritos de iniciagcdo. Eles possuem igualmente aspectos nao
comuns, por exemplo, o uso do mussiro®. Nem todas as mulheres macuas usam o mussiro, esta
tradicdo é mais reservada a mulher do litoral. No entanto, por questfes de identidade macua, a
nivel nacional, a mulher macua aparece vestida com capulanas garridas e 0 mussiro no rosto. A
identidade social esté relacionada com a posi¢do do individuo em fungéo da posi¢do de outros
individuos na sociedade. Ela pode ser individual ou colectiva. Ela se constréi a medida que o
individuo faz o seu percurso individual e colectivo. H& no entanto, alguns aspectos da identidade
cultural e social, como 0 nome, a nacionalidade, a origem étnica, etc. que sdo transmitidos as
geracOes, por herancga, pela origem e pela comunidade/sociedade. Para Louis-Jean CALVET
(2001: 6):

[...] alingua preenche uma fung¢éo identitaria. Como um bilhete de identidade, a
lingua que falamos e a maneira como a falamos revela algo de nds: a nossa
situacdo cultural, social, ética, profissional, a nossa faixa etaria, a nossa origem
geografica, etc., ela revela a nossa identidade, isto é, a nossa diferenca. A
identidade é, com efeito, essencialmente um fendémeno diferencial: ela sé

3Traduzido de « Qu’est-ce que I’identité d’un individu, qu’est-ce que I’identité sociale et/ou culturelle d’un groupe,
et sont-ce les mémes ? (ii) Qui juge de I’identité d’un groupe, est-ce le groupe lui-méme sur lui-méme, ou est-ce un
autre, extérieur au groupe ? (iii) Par quoi se constitue 1’identité, par le comportement des individus dans leur vie
collective, par leur langage ?, in Langue, discours et identité culturelle, (2001:341).

4Mussiro é um creme obtido a partir de pedagos secos do tronco de uma arvore. Esfrega-se o tronco numa pedra
humedecida com um pouco de agua, até se obter um creme esbranquicado que é aplicado na cara e no corpo. A
medida que o creme seca ho corpo, ele torna-se branco. Este creme funciona como creme de beleza.
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aparece face a um outro, ao diferente, e ela pode variar quando o outro muda.
Portanto, quando adquirimos varias linguas, possuimos varias identidades®.

Neste texto interessa-me identificar uma série de indicios que me conduzam a reflectir
sobre a heterogeneidade de linguas e culturas na sala de aulas, que criam condi¢des para um
desequilibrio e situacbes de exclusdo no processo de ensino/aprendizagem. Algumas das
questdes colocadas por CHARAUDEAU (2001) poderéo ter elementos de resposta nas reflexdes
que tecerei mais abaixo, sobre factores de exclusdo. Considero que os questionamentos de
CHARAUDEAU diferem em certa medida do contexto que pretendo estudar, pois o autor se
interroga de que maneira se pode fazer passar a dimensdo cultural da linguagem numa situagédo
de ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira. No meu contexto de intervencdo, é preciso
considerar por um lado, a questdo do acesso a lingua portuguesa por parte da maioria dos alunos,
a questdo das linguas maternas, que sdo de dominio oral e ndo escrito (as criancas se sentem
discriminadas e desamparadas pelo facto das suas linguas maternas ndo serem usadas na escola),
e por outro lado, a questdo da formacao dos professores, cujas metodologias ndo se adequam ao
contexto de multiplicidade de linguas e culturas (nacionais e estrangeiras), e onde a lingua
portuguesa detém a supremacia.

A semelhanca do que afirma GALLI (2015: 112) segundo o qual por uma questdo natural a
“lingua implica mutuamente cultura”, e que “ao conhecer uma LE experimenta-se a
intercultura, responsavel por disparar toda uma série de representacGes inegaveis para a
efectiva aquisicdo da lingua alvo”, considero que em contexto multilingue, o dialogo
intercultural acontece constantemente, independentemente da vontade do professor ou dos
estudantes. Esta ideia é reforcada por CUQ (2010:136, 137):

[...] O intercultural supde, com efeito, a troca entre as diferentes culturas, a
articulacdo, as conex@es, 0s enriquecimentos reciprocos. Longe de ser um
empobrecimento, como afirmavam os conservadores, 0 contacto efectivo de
culturas diferentes constitui um ganho no qual cada um encontra um suplemento
para sua propria cultura (o que ndo significa, em absoluto, rendncia alguma).

STraduzido def...] la langue remplit une fonction identitaire. Comme une carte d’identité, la langue que nous parlons
et la facon dont nous la parlons révele quelque chose de nous: notre situation culturelle, sociale, ethnique,
professionnelle, notre classe d’dge, notre origine géographique, etc., elle dit notre identité, c’est-a-dire notre
différence. L’identité est en effet essentiellement un phénomene différentiel: elle n’apparait que face a ’autre, au
différent, et elle peut donc varier lorsque change ’autre. Nous avons donc différentes identités lorsque nous
possédons plusieurs langues.Louis-Jean Calvet, Trois espaces linguistiques face aux défis de la mondialisation,
Paris, 20 - 21 mars 2001, table ronde “1 ére table ronde Identité et multiculturalisme»
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Apesar do conceito de interculturalidade ser recente, muitos pesquisadores da area da
comunicacdo, da antropologia e da sociologia ja desenvolveram trabalhos neste sentido, o que
mostra claramente que a questdo da heterogeneidade das linguas e culturas preocupa muitos
estudiosos, porque disto depende o sucesso escolar. E quando se fala em sucesso escolar, deve-se

proporcionar aos alunos os mesmos direitos, as mesmas oportunidades no acesso a formacao.

Acesso a escola para todos: uma utopia?

Quando Mocambique adoptou a lingua portuguesa como lingua nacional e lingua de
escolaridade, foi para permitir que todos os Mocambicanos tivessem o direito de irem a escola,
de se comunicarem e de se compreenderem dentro da diversidade, evitando deste modo que a
multiplicidade de linguas e culturas, habitos e costumes ndo continuasse a promover o
regionalismo, fendmeno que era incentivado pelo regime colonial, o que resultava em discérdias
e desigualdades. Na altura da Independéncia de Mocambique, em 1975, uma das palavras de
ordem era “Unidade”. E esta unidade s6 poderia ser garantida através de uma lingua comum,
sem ignorar as linguas maternas. A esse proposito, Samora Moisés Machel (1973: 5) defendia
que:

Uma das primeiras preocupacdes que a educagdo deve transmitir, é a da unidade
do Povo. O colonialismo procurou acentuar todas as divisdes étnicas,
linguisticas, religiosas, culturais que podiam existir entre a populagdo
mocambicana. Por outro lado, a educagdo tradicional, exaltando o culto da
comunidade linguistica a que a pessoa pertence, inculcou-lhe uma atitude de
desprezo, por vezes mesmo de 6dio, cm relagdo as outras comunidades.

Samora defendia que a escola ndo poderia contribuir para a edificacdo do pais se nao
conseguisse acabar com “0 regionalismo, o tribalismo, a atitude de desprezo para com as outras
comunidades” (Idem), que segundo ele resultavam da ignorancia e do desconhecimento dos
outros valores. Ele promovia deste modo a unidade na diferenca, porque esta diferenca constituia
a riqueza que poderia impulsionar o desenvolvimento.

Esta perspectiva é igualmente defendida por DABENE (1994), segundo a qual a instituicdo
tem a vocagdo de acolher todos os alunos seja qual for a sua origem linguistica e cultural. A
instituicdo deve promover a inclusédo e a coesdo social, permitindo a mistura das culturas
endogenas e exogenas. No meu entender, falar de inclusdo no seio da educagéo pode ser facil do
ponto de vista de politicas linguisticas e de directrizes escolares. O que se torna dificil, de
maneira efectiva, € colocar essas politicas e directrizes em préatica e assumi-las como importantes

para 0 processo de ensino/aprendizagem, num pais multilingue e pluricultural. No caso de
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Mocambique, em particular, o sector da educagdo apercebeu-se muito rapidamente que embora
tenha sido adoptada uma lingua nacional e de ensino, para a maioria dos Mogambicanos, esta
constituia ainda um grande entrave a igualdade de acesso a escola. Como ensinar a alunos de
horizontes diferentes, linguas diferentes, culturas diferentes, muitas vezes, idades diferentes,
utilizando a mesma metodologia?

A desigualdade manifesta-se principalmente porque os metodos de ensino/aprendizagem
adoptados na sala de aulas ndo valorizam a inclusdo. A lingua traz consigo aspectos da cultura
que ndo sdo concebidos nem percebidos da mesma maneira, por todos os alunos. No ensino da
matematica, por exemplo, 0 modo de raciocinio matematico em portugués é diferente em
algumas linguas maternas de origem bantu. Do mesmo modo, a estrutura da lingua portuguesa é
diferente da lingua bantu, o que cria uma série de dificuldades para o aluno que ndo domina a
lingua portuguesa, em perceber uma série de conceitos cientificos. Na perspectiva das autoras
Lise KVANDE, Claudia LENZ (2013:114):

A compreensdo que o0s alunos tém dos manuais escolares e do ensino
dispensado esta estreitamente ligada a compreensao das palavras e de conceitos
utilizados. [...] Estes sdo frequentemente obscuros e fazem referéncia a sentidos
diferentes e por vezes contraditérios, que dependem dos seus contextos,
geografico, social e culturais, bem como da idade, das opiniGes politicas e das
conviccBes pessoais das pessoas que os utilizam. Enfim, e por causa do seu
grande leque de significados e de utilizagBes, os conceitos-chave sdo sempre
contestados, constituem o lugar de discérdia, e por vezes mesmo de conflitos
sociais, politicos e culturais®.

Se estes aspectos e outros ndo forem tomados em consideracdo na sala de aula, serdo com
certeza factores de exclusdo. A nocdo de exclusdo ou de inclusdo ndo abrange apenas a lingua e a
cultura. A exclusao/inclusdo social, por exemplo, é verificada a varios niveis, mas tratando-se de
um assunto vasto, limitar-nos-emos a questdo “lingua/cultura”. Em contexto escolar, a cultura ¢
primordial porque ela dita comportamentos, atitudes, modos de vida, modos de pensar e de
relacionamento. Através da cultura, formam-se grupos, excluem-se grupos, nascem discordias e
desigualdades, mas também criam-se amizades, consensos, familias, etc. Entdo, o que é cultura?
Para MEXIAS-SIMON (2012:15):

Cultura no seu sentido antropoldgico: maneira como as pessoas usam 0S meios
naturais para garantir sua sobrevivéncia, seu conforto, seu prazer. Nao se fara

®Traduzido por mim de «La compréhension qu’ont les éléves des manuels scolaires et de I’enseignement dispensé
est étroitement tributaire de la compréhension des mots et des concepts utilisésy.[...] Ils sont souvent obscurs et font
référence & des sens différents et parfois contradictoires qui dépendent de leurs contextes géographique, social et
culturel, ainsi que de 1’dge, des opinions politiques et des convictions personnelles de la personne qui les utilise.
Enfin, et en raison de leur large éventail de sens et d’utilisations, les concepts clés sont toujours contestés, ils sont le
lieu de désaccords, et parfois méme de conflits, sociaux, politiques et culturels ». (2013:114).
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nenhum julgamento de valor a priori, quanto a qualidade, estética ou intelectual
de arte, literatura etc. Cultura sera, portanto, 0 conhecimento que a pessoa
detém em virtude de ser membro de determinada sociedade.

A promocdo da cultura na escola, depende do modo como o processo é conduzido pelo

professor, da sua formagéo e da sua maneira de ver e conceber o0 mundo. Se ele tiver uma visao

restrita ao seu grupo, dificilmente podera promover a incluséo.

No caso de Mocambique, podemos vislumbrar varios cenarios nos quais a crianca se

encontra em situacao de exclusdo. Algumas sao ditadas pelo proprio sistema de educagao, outras

sdo ditadas pelo contexto social, geografico e econdémico do pais, que por si sO gera

desigualdades. Citaremos de seguida algumas dessas situacoes:

1.

2.

3.

4.

A maioria das criancas ingressa na escola desamparada do ponto de vista da lingua. Em
casa, s6 se comunicam utilizando a lingua materna e todas as actividades diérias sdo
exercidas em funcdo desta lingua. De um dia para o outro, chegando a idade escolar, sdo
deparadas com um novo contexto, uma nova lingua e novas pessoas — a escola. A escola
para estas criancas € um lugar estranho, com um nivel de exigéncia muito diferente
daquele a que estdo habituadas em casa, com atitudes e modos de estar também
diferentes. Este € o caso das criangas das zonas rurais ou periféricas.

Algumas criangas vivendo na cidade ou em zonas periféricas, mesmo falando
aparentemente a lingua portuguesa, enfrentam enormes dificuldades de leitura e escrita.
Muitas vezes o portugués nao € a lingua de comunicacdo quotidiana na familia.

As criangas das grandes cidades, que se comunicam apenas através da lingua portuguesa,
em casa, com os familiares, na escola e na sociedade, ndo estdo preparadas para lidarem
com a diferenca na sala de aulas (sotaques acentuados, formulacdes de discursos com
erros e deficiéncia, palavras mal pronunciadas em decorréncia da influéncia da lingua
materna, etc.). Isto cria preconceitos, esteredtipos e manifestacfes de chacota entre
alunos.

A lingua portuguesa tendo o estatuto de lingua oficial, nacional e de escolaridade, é
colocada de maneira consciente ou inconsciente numa posicdo de superioridade em
relacdo as linguas de origem bantu. Estando estas linguas num segundo plano, elas
acabam sendo relegadas as comunicages informais (em casa, por exemplo). Esta
hierarquia € de tal modo acentuada, que mesmo no sistema bilingue, introduzido em

algumas escolas do pais, a titulo experimental, alguns pais recusam-se a admitir que 0s
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seus filhos aprendam através destas linguas, alegando que o mercado de trabalho nédo as
considera como linguas de trabalho e de prestigio.

O facto de as matérias serem ensinadas em portugués, (ciéncias, geografia, historia,
matematicas, etc.) com técnicas e metodologias da lingua portuguesa, acaba criando
barreiras e bloqueios ao nivel do processo de ensino/aprendizagem. O exemplo que
colocamos acima, em relacdo ao ensino da matematica, constitui uma prova. Os conceitos
dados em lingua portuguesa, sdo de certa forma homogéneos, baseados na ciéncia vista
sob uma sO perspectiva. A vivéncia e a experiéncia do aluno nem sempre sdo
consideradas. No meu entender, ndo interessa muito se o aluno estad certo ou errado, 0
mais importante é que ele seja ouvido e tenha a forca de expressdo na sala de aulas.
Aspectos socioculturais especificos de cada regido ou zona, podem também criar
barreiras ao nivel da compreensdo das matérias, por que apresentam percepcgdes
diferentes. Por exemplo, a nocdo de casa, tal qual a lingua portuguesa apresenta, é um
edificio com compartimentos (quarto, sala, casa de banho, cozinha). Na maioria das casas
de familias vivendo nas zonas rurais, a casa tem s6 um ou dois comodos, que servem por
vezes de sala e quarto. A casa de banho situa-se no fundo do quintal e a cozinha é um
local, fora de casa, onde se confeccionam as comidas. O mesmo acontece em relacdo a
nocdo de quarto. Para as criancas das cidades, o quarto tem uma cama, um guarda-fatos,
etc. Para as das zonas rurais, o local onde a familia dorme, restringe-se a uma esteira, que
é estendida na sala ou num outro cémodo na altura de dormir. Em algumas zonas, como a
zona Norte, existem algumas camas feitas de material local, com esteiras e paus, mas a
grande maioria ainda se deita em esteiras. Podiamos ainda citar o exemplo das refeicdes
do dia: pequeno-almoco, lanche, almoco, lanche e jantar. Este cenario, que € da cidade,
ndo existe no campo. Se abordarmos as refei¢cdes do dia nos manuais escolares, usando o
modelo das cidades, estaremos a promover a exclusdo, porque o aluno do campo nédo se
reconhecera neste cenario, a menos que o professor esteja preparado para ouvir outras
experiéncias e outras vozes em relagéo a este assunto.

A logica de alguns conceitos e regras da lingua nem sempre séo evidentes. Tenho em
memoria uma conversa que tive com a minha finada avé materna. Propus-lhe uma maca e
exprimi-me do seguinte modo “A vovd quer uma magd? E ela respondeu-me “ Nao
minha filha, ndo quero macd, quero uma ¢&”.Na lingua materna dela, o Xironga, “ma”
marca o plural do substantivo, para algumas palavras. Na altura achei graca, mas depois

percebi que ela tinha raciocinado segundo a estrutura da sua lingua. Citando um outro
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A% ¢

exemplo, as formas de tratamento em portugués sdo “tu” e “vocé€”, “o senhor/a senhora”.
Em algumas linguas, sendo na maioria, esta distingdo ndo existe. Por essa razao muitas
pessoas misturam as duas formas para se dirigir a mesma pessoa. Por exemplo, “Bom dia

minha senhora, podes entrar, o doutor vai-lhe atender.”

Propus-me a citar apenas alguns exemplos, de entre muitos, que podem criar situacGes de
excluséo pelo modo como sdo tratados ou ndo sdo tratados na sala de aulas. Para haver excluséo,
basta apenas que ndo pensemos em incluir. Excluséo, significa por de lado, afastar, excluir
alguém, cujos sindnimos sao limitar, marcar, reservar e restringir e inclusdo quer dizer
introduzir, acrescentar algo em, colocar alguma coisa no interior de, com 0s sinénimos
incorporar, meter, abranger, implicar’. Para o contexto da presente pesquisa, interessa-nos reter
a palavra “implicar”, por achar que ela corresponde melhor ao que se espera de uma inclusio na
escola. Implicar os alunos no processo de ensino/aprendizagem significa tomar como base de
reflexdo conjunta, todas as experiéncias, vivéncias, culturas e linguas conjugadas na sala de
aulas. No mesmo sentido EHRHART& HELOT (2008: 3) enunciam que:

Varios pesquisadores insistem na ideia de que toda a situacdo de aprendizagem
implica uma negociagdo de identidades. Para melhor pensar a elaboracdo de
praticas reflexiveis em contexto plurilingue e pluricultural, precisamos de
instrumentos conceituais, de saberes que tornem inteligiveis as nossas praticas
de formadores de formadores e de estagiarios.

Trata-se de fazer um apelo ao dialogo de culturas de modo a que todos os alunos possam
sentir-se parte integrante do grupo, para que todos possam se exprimir e vencer tabus de varia
ordem. E a ideia expressa pela educadora MANTOAN (2005: 1) “Estar junto é se aglomerar
com pessoas que ndo conhecemos. Inclusdo é estar com, € interagir com o outro”. Quando o
professor utiliza uma estratégia inclusiva, ele contribui para a destruicdo de barreiras e
preconceitos, para o equilibrio e a paz entre as linguas e culturas, isto porque na perspectiva de
CALVET (2001), o plurilinguismo mal gerido na escola é factor de conflito e de guerras, ndo
entre as linguas, mas entre 0os homens que as colocam umas a um nivel mais elevado ou
importante que outras.

Samora Machel exprimiu num dos seus discursos esta ideia de uniéo e de reflex&o conjunta
ao afirmar que “Nas nossas escolas, nos bancos de aulas, nas casas, nos refeitorios na producéo

devemos esforgar-nos em juntar continuamente alunos e professores de regides diversas, a fim

’In Dicionério da Lingua Portuguesa com Acordo Ortografico [em linha]. Porto: Porto Editora, 2003-2016. [consult.
2016-05-05 07:34:22]. Disponivel na Internet: http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/Incluir.
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http://www.lexico.pt/marcar/
http://www.lexico.pt/reservar/
http://www.lexico.pt/restringir/
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de que a partir do convivio quotidiano se percam os reflexos regionais para se adquirir um
sentimento de consciéncia mocambicano.” (1973: 5). Era uma directriz para que os
mogambicanos procurassem desenvolver uma identidade mogambicana e ndo regionalista. O
regionalismo pode ser encarado na mesma perspectiva das linguas e culturas. A tendéncia é que
umas se tornem mais importantes e prestigiantes que outras, que umas dominem outras, criando

deste modo assimetrias.

Conclusao/perspectivas

A questdo de exclusdo na escola € e continua a ser objecto de estudo ao nivel de todos os
paises multilingues e multiculturais, na Europa, na Africa e em outros continentes. Sendo um
problema que toca principalmente a educacdo, esta questdo deveria ser prioridade ndo s6 em
termos de politicas linguisticas tragadas pelas autoridades da educacdo, mas também em termos
de formacdo do corpo docente. Existe um grande fosso entre as politicas tracadas (ao nivel
macro e micro) e a pratica. Os exemplos que apresentei em relacdo as varias situacbes de
exclusdo na escola, sdo conhecidos e vividos por todos noés, professores, educadores,
encarregados de educacado e a sociedade em geral. Como disse acima, na altura da Independéncia
de Mocambique, ao se adoptar a lingua portuguesa, como lingua nacional e lingua de
comunicacdo, tinha-se como primeira ideia a garantia da unidade entre as diferentes etnias, no
sentido de evitar o regionalismo e o tribalismo, que Samora Machel tanto combateu. Com a
Independéncia de Mocambique, a liberdade linguistica de expressdo ndo se efectivou em termos
praticos, na medida em gque a maioria da populacdo continua até aos tempos actuais a depender
de uma lingua, dita nacional e de escolaridade, apesar de ndo a dominar. Esta ideia encontra eco
nas palavras do linguista MABASSO (2014) quando ele afirma que o portugués em Mogambique
apresenta:

0 paradoxo de ser formalmente qualificado como lingua da unidade nacional, mas ser
falado por uma minoria, constituida, principalmente, pelas elites da terra. Por isso, alguns
estudiosos mogambicanos consideram-no factor de excluséo. [...]. O Portugués ndo € e
nunca, a meu ver, serd uma lingua nacional em Mogambique. O conceito de “lingua
nacional” tem a ver com uma série de factores a considerar, tais como valores do
nacionalismo, autenticidade e aceitabilidade.

O estatuto das linguas e a sua utilidade no desenvolvimento do pais deveriam merecer
uma atencao especial por parte do governo e das autoridades da educacgdo. As instituicdes de
formacéo de professores devem olhar para a formagéo de professores, nas vérias areas, tendo em

conta a questdo da pluralidade linguistica e cultural.
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Como perspectiva, considero que uma sala de aulas onde o professor adopte estratégias
de negociacdo, de expressdo de sentimentos, de ideias, de experiéncias pessoais, iguais ou
diferentes, reais ou imaginérias, € um espaco onde cada aluno se sente parte integrante de um
grupo, grupo esse que tem objectivos comuns, que sdo aprender, desenvolver capacidades a
varios niveis, ultrapassar barreiras e se formar. A educacdo é para todos e todos devem ter os
mesmos direitos. Esse espaco deve igualmente permitir que a lingua portuguesa, lingua de
comunicacdo e de escolaridade seja um ponto de encontro, e para se atingir esse ponto de
encontro existem etapas que devem ser vencidas por todos, cada um com o seu saber, 0 seu
contributo, o seu sentimento, a sua identidade. S6 formando professores para a interculturalidade
€ que sera possivel comecar-se a pensar na valorizacdo das linguas e culturas em presenca na
escola. Para SILVA:

[...] Nao existe disciplina a tempo inteiro para abordar as questdes de cultura. O
contetdo cultural faz parte de cada aluno, da classe, de tal forma que cada
professor, cada conselho de classe deve planificar e agir tendo em conta 0s
alunos. Toda a disciplina escolar deve ser capaz de tratar das questdes
multi/interculturais (2013: 81).

Eu considero que para tal, é preciso que todos (autoridades da educacdo, professores,
formadores, encarregados de educacéo, etc.) estejamos de acordo e coordenados neste sentido.
Deste modo sera possivel combater o esteredtipo e o preconceito e promover a alteridade®. A
alteridade permitird que as distancias e as desigualdades culturais, as diversidades linguisticas
sejam encaradas como um enriquecimento para todos. Os alunos que ndo falam ou ndo dominam
0 portugués tém tanto a ensinar aos que o falam e vice-versa. Do mesmo modo que existem
aspectos culturais de uns e de outros que podem enriguecer uns e outros.

Em jeito de conclusdo, termino este texto com uma citacdo de MANTOAN (2005: 1):

O grande ganho, para todos, é viver a experiéncia da diferencga. Se os estudantes
ndo passam por isso na infancia, mais tarde terdo muita dificuldade de vencer os
preconceitos.

8Compreender a cultura do outro e acolhé-la, respeita-la.
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Politicas publicas de educacéo do Ensino Basico: percepc¢des dos actores do processo

educativo na escola

Faira Ibrahimo e Antdnio Supeia®,
Guilherme Basilio e Anténio Cipriano®®
Resumo

O objectivo deste ensaio é reflectir sobre as percepc¢des dos professores, directores de escolas e gestores
centrais sobre as Politicas Publicas de Educacdo do Ensino Basico (PPEB), assim como aferir a sua
relevancia. A metodologia adoptada foi a fenomenoldgica, abordagem hermenéutica e a combinagéo da
pesquisa qualitativa e quantitativa. Para a recolha de dados, foi usado questionario com perguntas
fechadas e abertas para uma amostra por conveniéncia de 50 docentes de escolas primarias publicas,
nomeadamente: a Escola Priméaria Completa Lhanguene Piloto e a Escola Priméaria Lhanguene Centro.
Foram entrevistados dois gestores de nivel central da educacdo, um gestor do Ministério da Educacdo e
Desenvolvimento Humano, ligado ao Ensino Basico e outro do INDE da area de formacéo de professores.
As conclusdes da pesquisa mostram que existe um défice de conhecimento dos principais actores do
processo educativo das escolas acima referidas em relacdo as PPEB. Por isso, sugerimos acc¢des de
consciencializagcdo as escolas e outras instituicdes gestoras para maior difusdo das PPEB e sua
implementac&o.

Palavras-chave: Politicas. Politicas publicas da educacdo. Escolas. Ensino Basico.
Abstract

The objective of this essay is to reflect on the perceptions of teachers, school principals and central
managers on Public Policies for Basic Education (PPEB), as well as to assess their relevance. The
methodology adopted was the phenomenological, hermeneutical approach and the combination of
gualitative and quantitative research. For the data collection, a questionnaire was used with closed and
open questions for a convenience sample of 50 teachers from public primary schools, namely Lhanguene
Piloto Primary School and Lhanguene Primary School. Two managers of the central level of education
were interviewed, a manager of the Ministry of Education and Human Development, connected to Basic
Education and another from the INDE of the area of teacher training. The research findings show that
there is a lack of knowledge of the main players in the educational process of the above mentioned
schools in relation to PPEB. Therefore, we suggest actions to raise awareness among schools and other
management institutions for the greater dissemination of PPEB and its implementation.

Keywords: Policies. Public policies of education. Schools. Basic Education.

I. Introducéo
O presente ensaio com o titulo Politicas Publicas de Educacdo do Ensino Baésico:

Percepg0Oes dos actores do processo educativo na escola tem como objectivo reflectir sobre as

® Doutorandos em Educagao/Curriculo pela UP.
10 Docentes do Programa de Doutoramento em Educagéo/Curriculo da UP.
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percepcOes dos professores, directores de escolas e gestores centrais sobre as Politicas Publicas
de Educacéo do Ensino Bésico (PPEB), assim como aferir a sua relevancia.

Na dissertagdo, os assuntos foram discutidos na seguinte ordem: a introdugdo, onde
apresentamos 0 tema, sua relevancia e os objectivos que se pretendem alcancar. No quadro
teorico, discutimos os conceitos de politica, politicas publicas da educacdo, escolas e Ensino
Basico. Na metodologia, afloramos os paradigmas de orientacdo, o0 tipo de pesquisa e 0S
instrumentos de recolha de dados. Apresentamos e discutimos os resultados e, finalmente,

arrolamos as principais consideraces finais.

Il. Quadro tedrico da pesquisa
Esta parte do texto pretende dar o suporte teérico ao ensaio e vamos discutir o conceito de
Estado, as politicas sociais e as politicas publicas de educacdo. A analise das politicas publicas

de educacdo sera feita com base no modelo de ciclo continuo de contextos.

1. Estado e as politicas sociais

Para analisar as politicas publicas é necessario, antes de tudo, compreender 0 que é 0
Estado e as suas formas de organizacdo. Desde a Antiguidade até aos nossos dias, o Estado foi
definido de varias maneiras. Porém, todas as definicdes desaguaram no facto de que o Estado é
uma organizagdo para o exercicio do poder na sociedade.

Na Antiguidade Grega, o conceito de Estado foi desenvolvido por Aristételes, designava o
conjunto de regibes controladas por uma cidade (polis). Na Idade Moderna,o conceito de Estado
foi ampliado, passou a ser uma "instituicdo organizada politica, cultural, social e juridicamente
que ocupa um determinado territério bem definido e que goza de uma soberania no concerto
nacional e internacional™ (Basilio, 2012:35).

Recorrendo a interpretacdo de Basilio (2012) as ideias de Gramsci, 0o Estado define-se
como instituicdo politica que dispde de meios coercitivos para manter a ordem e assegurar 0
poder. Para o efeito, serve-se do ¢rgdo legislativo (poder legislativo), da justica (poder
judiciario), repressivo (Exército e Policia), das organizacdes burocraticas (poder ideologico) e
das leis para regular a vida pablica e privada dos cidadaos.

Por seu turno,HOfling (2001:31) define o Estado "como o conjunto de instituiches
permanentes tais como orgaos legislativos, tribunais, exército e outras que possibilitam a acgdo
do governo”. Entende-se por governo,0 conjunto de programas e projectos que uma parte da
sociedade (politicos, técnicos, organizagdes da sociedade civil e outras) prop6e que configuram a
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orientagdo politica de um determinado governo que assume as fungdes do Estado por um
determinado periodo.

No quadro da Teoria da Justica de John Raws (1997), inspirada no Pacto Social de Jean-
Jacques Rousseau, "o Estado promove o bem-estar da comunidade ou de grupo, realizando a
vontade colectiva ao grau mais alto que soma os apetites individuais” (Basilio:38). Por outras
palavras, queremos dizer que o Estado tem responsabilidades de redistribuir os beneficios sociais
para diminuir as desigualdades estruturais produzidas pelo desenvolvimento socioeconémico.
Este é o prenlncio da ideia de politicas sociais.Segundo Hofling (2001:31) aspoliticas sociais sdo
"accOes de proteccdo social implementadas pelo Estado para a redistribuicdo dos beneficios
sociais visando a diminuicdo das desigualdades estruturais produzidas pelo desenvolvimento
socioecondémico".

O posicionamento dos Estados para responder a problemética das desigualdades permite-
nos diferenciar Estados em marxistas e liberais. A ideologia marxista é defendida por Claus Offe
e a neoliberal por Milton Friedman. Na primeira, o Estado actua como regulador para estabilizar
as assimetrias nas relaces entre os proprietarios do capital e da forca de trabalho. Na segunda,
as funcbes do Estado cingem-se apenas na garantia dos direitos individuais (direito a vida,
liberdade e aos mecanismos da sua conservacgdo), sem interferéncia na vida publica e econémica
da sociedade.

A intervencdo do Estado na regulacdo dos desequilibrios na acumulacéo capitalista € uma
ameagca aos interesses e liberdades individuais, inibe a livre iniciativa, a concorréncia privada, e
bloqueia 0os mecanismos que o préprio mercado € capaz de gerar com vistas a restabelecer o seu
equilibrio (Hofling, 2001).

As politicas publicas sociais envolvem as areas de educacgdo, saude, previdéncia social,
habitacdo, saneamento, entre outras. O presente trabalho, incide sobre as politicas publicas da
educacdo. Com efeito, as politicas publicas de educacdo que foram implementadas em

Mocambique inspiraram-se nas ideologias marxistas e neoliberais.

2. Politicas publicas de educacdo em Mogambique

A andlise das politicas publicas de educagdo € recente. Os estudos mais conhecidos foram
realizados por Ball e Bowe (1992) que inicialmente propuseram o modelo de analise de politicas
de educacao denominado por abordagem de ciclo de politicas (policy cycle approach). Segundo

os autores em referéncia, a analise das politicas educativas obedece a um ciclo continuo
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composto por trés dominios, nomeadamente o dominio da politica proposta, politica de facto e o
dominio da politica em uso (Mainardes, 2006).

O dominio da politica proposta diz respeito as inten¢des do governo, dos seus assessores,
instituicdes e funcionarios centrais ligados a implementacgdo de politicas da educacao, as escolas,
autoridades locais bem com as intencbes da sociedade civil. Para o caso mogambicano, este
dominio é constituido pelas intencdes do governo-do-dia, do MINEDH, do INDE, das escolas e
da sociedade civil.

As intengdes manifestadas pelos véarios intervenientes no dominio da politica proposta
apresentam-se sob forma de projecto do governo a Assembleia da Republica para a aprovacao da
politica nacional da educacgdo, no caso vertente do subsistema do Ensino Béasico. Na entrevista
que fizemos aos quadros seniores do MINEDH e do INDE sobre os mecanismos utilizados para
a recolha das intencGes dos intervenientes da politica proposta para o Ensino Bésico disseram
que foi feita através dos seminarios, discussdes com académicos, encontros com grupos de
interesses, etc.

O dominio da politica de facto é constituido pelos textos politicos e legislativos que d&o
forma a politica proposta para ser colocada em préatica. Neste nivel, as varias sensibilidades
politicas (partidos politicos) se debrucam sobre a politica proposta, procurando encontrar
enguadramento nos seus projectos politicos. No caso mogambicano, os partidos politicos com
assento na Assembleia da Republica sdo: Frelimo, Renamo e MDM. E um desafio para os
trabalhos futuros, analisar os pontos de encontro e divergéncia das politicas publicas de educacéao
dos partidos referenciados.

Finalmente, o dominio da politica em uso reflecte os discursos e as praticas institucionais
que surgem como resultado do processo da implementacdo das politicas pelos profissionais que
actuam ao nivel da pratica. Este dominio é crucial para o sucesso das politicas publicas
educativas. Perfilam como actores principais da implementacdo de politicas publicas da
educacdo, as escolas, professores, alunos e comunidade local. A este respeito, Ozga (2000)
defende que os professores e os alunos sdo construtores de politicas de educagdo. Os primeiros
influenciam na interpretacao das directivas do governo e os ultimos na aplicacdo das mesmas.

As pesquisas feitas nas escolas de Ensino Basico da Cidade de Maputo indicam que
existem alguns problemas de base para a implementagdo das politicas educativas neste
subsistema: os professores mostram desconhecimento sobre elas e as estruturas centrais
reconhecem ter sido feito pouco no sentido de prové-los de ferramentas para a implementacéo

das politicas educativas no Ensino Basico.
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O modelo de analise baseado em ciclo de politicas apresenta etapas lineares e sequéncias
temporais da analise das politicas publicas de educacdo o que da a sensacdo de que elas sao
definidas ao nivel do topo, descurando a possibilidade do professor (educador) ser um dos
actores do processo (Sudbrak, 2012). Neste sentido, este modelo ndo se conforma com as
dindmicas envolvidas no processo de formulacdo e implementacdo de politicas publicas de
educacdo. Assim, Ball e Bawe (1992) adoptaram um novo modelo que chamaram de ciclo
continuo de contextos.

O ciclo continuo de contextos analisa as politicas publicas de educacéo desde a formulagdo
do discurso até a interpretacdo da mesma pelos sujeitos que a implementam na pratica. Sdo
considerados trés contextos, nomeadamente, o contexto de influéncias, de producéo dos textos e
0 contexto da pratica. Tendo em conta 0 propdsito do nosso ensaio vamos nos deter na analise
destes contextos, aplicando-os a realidade mocambicana nas diferentes etapas historicas da

educacéo.

2.1. Contexto de influéncia das politicas publicas de educagéo

Historicamente, a educagéo consta no topo das agendas dos Estados, porque reconhecem a
importancia que tem para a sua existéncia e sobrevivéncia, pois é através da educacdo que €
garantida a preservacao do patriménio socio-cultural da sociedade e a reproducéo da ideologia da
classe dominante.A educacdo é um instrumento para reproduzir os valores de uma determinada
sociedade. O governo colonial serviu-se dela para incutir os valores da metropole, enaltecer as
suas epopeias e tornar o africano seu servil. O processo revolucionario mogambicano serviu-se
da educagdo para a formagdo do “Homem Novo” capaz de responder as exigéncias da guerra de
libertacdo e das opcOes politicas e de desenvolvimento econdmico escolhidos. Os nucleos
tematicos dos debates do texto inicial da Agenda 2025 projectaram a seguinte visdo sobre o
papel da educacdo em Mocgambique:

A Educacdo deve formar um homem integral, livre, autbnomo, empreendedor,
moralmente s&o, fortemente comprometido com a nacdo e a sua historia,
conhecedor das suas tradi¢6es culturais, mas ao mesmo tempo aberto a cultura e
saberes universais. A educacdo deve ajudar a sociedade mocambicana a
ultrapassar as tens@es entre o global e o local, entre o universal e o particular,
entre 0 moderno e o tradicional, entre as solu¢Ges imediatas e a longo prazo. A
educacdo deve preparar o Homem Mocambicano para o mundo cientifico e
tecnologico e pd-lo ao servico do povo mogambicano (Ngoenha e Castiano,
2006: 129)

A educacdo para além de ser um instrumento de reproducéo e veiculo de valores da classe

dominante é uma necessidade. A esse respeito, Danton disse numa Convencdo em 1793 no



28

tempo da Revolucdo Francesa que a "educacdo € a primeira necessidade do povo e é uma
qualidade de p&o vital para uma vida humana™ (Monteiro, 2003:766).

De acordo com Ball e Bowe (1992), citado por Mainardes (2006) € no contexto de
influéncia onde se iniciam as politicas publicas de educacdo. Os varios grupos de interesse
desafiam-se para influenciar as finalidades sociais da educacédo e fazer valer os seus conceitos.
As influéncias podem ser de indole interna e externa.

Os grupos de influéncias internas as politicas publicas de educagdo sdo os partidos
politicos, a sociedade civil, os foros econémicos, grupos profissionais (sindicato de professores,
associacdo dos meédicos), religiosos, académicos, etc. As influéncias externas, globais e
internacionais dividem-se em dois grupos. Aqueles que exercem influéncias directas nas quais
perfilam redes internacionais de ideias, empréstimos de politicas e individuos que vendem
solucBes no mercado politico e académico através de revistas, livros, conferéncias e consultorias.
O outro grupo que exerce influéncia as politicas publicas de educacdo através de patrocinios e
imposicdes de solucdes oferecidas por agéncias multilaterais sdo o Banco Mundial (BM), a
Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), UNESCO e o Fundo
Monetario Internacional (FMI).

No contexto mogcambicano, a influéncia as politicas publicas de educacéo verificou-se nas
diferentes etapas historicas do desenvolvimento da educacdo em Mocambique. Castiano e
Ngoenha (2006) apresentam uma periodizacdo das politicas publicas de educacdo em
Mocambique e analisam as suas determinantes. Eis a periodizacdo: (i) Politica e Administracao
Imperial e educacdo (1498-1926); (ii) Politica e Administracdo Colonial e educacdo (1926-
1961); (iii) Expansdo da Educacdo (1961-1975); (iv) Busca de Alternativas (1975-1977); (v)
Administracdo Centralizada da Educagdo (1977-1982); (vi) Concepcdo e Implementacdo do
Novo Sistema de Educacdo (1983-1987); (vii) Periodo Liberal e a Educacdo (1987-1992) e (viii)
Combatendo a Excluséo e Renovando a Escola (1992-2002).

Para este ensaio n6s vamos fazer uma referéncia genérica, agrupando esta periodizacdo em
periodo colonial (1926- 1975) e pods- colonial (1975- em diante). No periodo colonial os
seguintes eventos influenciaram o desenho da educacdo para Mogambique (provincia de
Mogambique na denominacéo colonial):

e A revolucdo liberal em Portugal, levanta o debate sobre os problemas da assimilacdo em
Mogambique e como consequéncia é fundada a Diocese de Mogcambique para a formacéao

de professores primarios. Neste sentido, Anténio Enes proclama: Missionarios para a
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Africa é na Africa que se educam. Podem ir para |4 (Africa) padres, mas é & que h&o-de
ser missionarios (Castiano e Ngoenha, 2006:23).

O Governador Geral de Mocambique, Freire de Andrade (1906-1910) disse que "a Unica
educacdo a dar ao africano é aquela que faca dele um trabalhador”. Por seu turno,
Mouzinho de Albuquerque, outro Governador de Mogambique de 1986 a 1898 defendia
que "as poucas escolas até entdo existentes eram demasiadas e determinara que aos
indigenas fosse dada apenas uma profissdo manual” (Gomes, 1999: 40).

A proclamacdo da primeira Republica portuguesa em 1910. Com a segunda Republica é
decretada a separacdo entre a igreja e o Estado e ha um esfor¢co de organizacdo
administrativa para fazer face as necessidades da educagédo em Mogambique.

A publicacdo em 1930 do Regulamento da Escola de Habilitacdo de professores
indigenas, fornece o quadro juridico para a formacgdo de professores para o ensino
rudimentar aos indigenas.

A conjuntura politica provocada pelas guerras de libertacdo em Angola e Mogcambique
(fundagdo da UDENAMO, MANU e UNAMI) forcam a reforma de ensino,
nomeadamente a redefinicdo do ensino de adaptacdo, a tentativa de levar as criancas
negras nativas a altura das criancas assimiladas, a expansdo do ensino e a mudanca de
linguagem (Decreto 45.908 de 1964, substitui o termo o ensino de adaptagdo pelo ensino

pré- primario).

No periodo pos- colonial as politicas publicas de educacdo foram influenciadas pelos

seguintes eventos:

As experiéncias de educacdo das zonas libertadas. Samora Machel, Presidente da
Frelimo, na Il Conferéncia do Departamento para a Educacdo e Cultura realizada em
1970, coloca da seguinte maneira o papel da educacdo:

A aprendizagem deve ser considerada como actividade estreitamente ligada a
producdo e & luta armada. A principal tarefa da educacao, do ensino, do material
escolar e da planificacdo das aulas é a de providenciar a cada um de n6s uma
ideologia cientificamente avangada, objectiva e colectivista que possibilita o
progresso revolucionario (Machel: s/d, citado por Castiano e Ngoenha, 2006).

Influéncia dos ideais de educagdo de Mwalimo Julius Kambaraje Nyerere (Tanzania),
James Africanus Beale Horton (Liberia), Edward Wilmot Blyden (Libéria), Bantu
Education Act (1953) do National Education Policy Act (1996) da Africa do Sul.
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e Financiamentos externos a Educagdo pelos paises nordicos (Finlandia, Dinamarca,
Noruega e Suécia),, paises socialistas (Unido Soviética, Republica Democratica Alema e
Cuba), Alemanha, EUA, Gra- Bretanha, Franca, Japdo, Organizacdo das Nacdes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), UNICEF, Banco Mundial (BM) e

Fundo Monetério Internacional (FMI).

As politicas publicas de educacdo do BM tém como finalidade gerar o capital humano para
0 novo desenvolvimento através de um modelo educativo destinado a transmitir habilidades
formais de alta flexibilidade (The Dividends of Learning, Dividendos da Aprendizagem na
versdo portuguesa). O BM é uma instancia ideoldgica de promocdo de um sistema mundial
integrado com as linhas do mercado. A tabela 1 mostra os paisessfONGs que prestaram apoio

financeiro a educacdo entre 1987 a 1992.

Tabela 1. Financiamento multiforme a Educacéao

N° PaisesslONG Area de Financiamento
1 | Noruega(NORAD) e Producéo de livros escolares e cadernos Ensino Basico
Finlandia(FINIDA)

2 | Italia (CROCEVIA) Montagem de laboratérios de quimica e fisica no
Ensino Secundario e fornecimentos de insumos

3 | Japéo Fornecimento de materiais de educacdo fisica e
desportos

4 | Suécia (ASDI) Producdo de livros e materiais escolares (Ensino

Basico), intervencdo no Ensino Técnico Profissional,
planificacdo e educagdo de adultos no Ministério da

Educacao.
5 | Commonwealth, Russia, Canada, Grad- | Participagdo em varios projectos bi e multilaterais de
Bretanha, Franga, Alemanha e EUA educacdo e intervencao na formacao de professores
Participagdo em  programas de  capacitagdo
6 | BM, FMIE, PMA e UNICEF institucional, melhoria da qualidade dos servicos

educacionais e fortificacdo da capacidade das
institucionais e reparti¢des educacionais

Fonte:Castiano e Nguenha, 2006.

Algumas agéncias multilaterais as vezes oferecem ou imp8&em solugdes para a area de
educacédo. Segundo Robertson (1995); Ball, (1998a e 2001); Arnove & Torres (1999) citados por
Mainardes (2006), a transposi¢cdo ou transferéncia de politicas deve ser antecedida por um
processo de recontextualizacdo das mesmas para 0s contextos nacionais. Para Mogambique

constitui grande desafio na medida em que sdo escassas as capacidades internas para a
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reinterpretacdo de politicas que resultam da globalizacéo. Alias, Castiano e Ngoenha (2006:104-
105) analisam da seguinte forma a situacao:

(...) a entrada massiva de actores externos na educacgdo trouxe consigo
novos problemas: o desenho administrativo de educacdo tinha que se
adaptar a esta realidade porque pura e simplesmente os diferentes
programas e projectos tinham, a sua frente cooperantes estrangeiros a
coordenarem e a dirigirem. (...) a entrada massiva de estrangeiros exigiu
maior flexibilidade na tomada de decisbes 0 que exigia um pessoal
altamente qualificado, exactamente o que o MINED, devido a fuga de
guadros, ndo tinha.

2.2. Contexto da producao de textos de politicas publicas de educacéo
O contexto de producgdo de textos das politicas publicas de educacdo podem tomar a forma
de textos legais oficiais, comentarios oficiais, videos, etc. O Plano Curricular do Ensino Basico
(PCEB), antes de ser apresentado a Assembleia da Republica para aprovacdo oficial, foi
antecedido por um amplo debate publico, envolvendo varios segumentos sociais, como indica a
introducdo do PCEB(2008:8):

(...) foram tomadas em consideracdo as reflexdes de diferentes estudos feitos
por instituicdes do Ministério da Educacao, em particular, do Instituto Nacional
do Desenvolvimento da Educacdo- INDE, bem como de outras entidades
colectivas e individuais. (...) tomadas em conta as recomendagdes dos
professores, dos supervisores e dos inspectores educacionais, dos pais e dos
encarregados de educacdo, em geral, das diferentes sensibilidades da sociedade
mocambicana: governantes, politicos, religiosos, empresarios, sindicalistas,
autoridades e lideres locais, organizacdes ndo-governamentais, de entre outras.
(...) foram equacionadas as experiéncias curriculares de outros paises, sobretudo
os da regido Austral da Africa.

Cbmo se pode ver, o contexto de producdo de textos da politica de educacdo envolve
debate de ideias, negociacdes e acordos dos grupos com interesses na educacdo. O texto da
politica de educacdo toma em conta as limitacdes e as possibilidades reais da implementacao da
politica em causa. Isto tudo tem consequéncias na etapa seguinte do contexto de politicas -

contexto da prética.

2.3. Contexto da pratica de politicas publicas da educacao
O contexto da prética de politicas publicas da educacdo € a etapa da implementacdo das
politicas. Estas sdo reinterpretadas e recriadas com a finalidade de gerar mudancas e
transformacdes na politica original. Segundo Bowe et al.(1992), citado por Mainardes (2006:
53):
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Os profissionais que actuam no contexto da pratica (escola, por exemplo) nédo
enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com as suas
historias, experiéncias, valores e propositos (...) politicas serdo interpretadas
diferentemente uma vez que historias, experiéncias, valores, propdsitos e
interesses séo diversos.

Com efeito, no contexto da pratica, o professor e outros profissionais desempenham um
papel activo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas publicas de educacdo,
pois 0 que pensam e acreditam tem implicacGes para o processo de implementacao das politicas.

Ao elegermos o0 modelo de analise de ciclo continuo de politicas quisemos avaliar todos 0s
elementos que intervém no processo da producdo e implementacdo das politicas publicas da
educacdo em Mocambique. Segundo Mainardes (2006), este modelo de anélise apresenta mérito
(Evans et al.,1993 e Fitzet al.,1994) e demérito (Lingard,1993 e 1996; Henry, 1993; Hatcher e
Troyna, 1994; Nespar, 1996 e Gale, 1999). Entre as criticas figuram as seguintes:

= O ciclo de politicas precisa de uma teoria de Estado mais sofisticada (Lingard, 1993):

= A abordagem de ciclo de politicas ndo tem uma teoria de Estado clara para melhor
compreender as politicas de educagdo e sua relacdo com os interesses econdmicos
(Hactcher e Troyna, 1994).

= Falta de uma perspectiva feminista (Lingard,1993 e 1996; Henry, 1993; Hatcher e
Troyna).

= Na&o teve em consideracdo a questdo dos efeitos das politicas publicas de educacao sobre

0 género e a raca (Lingard, 1996).

Quanto a n6s, 0 modelo de ciclo de politicas embora mereca reparos € um instrumento de
analise de base das politicas publicas da educacdo. Todas as criticas a0 modelo devem

enquadrar-se na perspectiva da sua melhoria e aprimoramento.

I11. Metodologia de pesquisa
A metodologia adoptada foi a abordagem hermenéutica e a combinacdo da pesquisa
qualitativa e quantitativa. Para a recolha de dados, foi usado questionario com perguntas
fechadas e abertas para uma amostra por conveniéncia de 50 docentes das escolas primarias
publicas, nomeadamente, Escola Primaria Completa Lhanguene Piloto e Escola Primaria
Lhanguene Centro. Foram entrevistados os gestores do INDE e do MINEDH.
O questionario para os professores e directores de escolas procurou testar o seguinte: (i)

Conhecimento dos professores sobre documentos oficiais das directivas da educacdo; (ii)



33

Participacdo dos professores nas reformas e inovacBes curriculares; (iii) Contribuicdo dos
professores para acessibilidade e equidade de ensino; (iv) Melhoria da qualidade e relevancia; (v)
Contribuicdo para a educacéo especial e; (vi) Contribuicdo para a educacgdo pré-escolar.

O guido de entrevista aflorou as seguintes questdes: (i) Mecanismo de envolvimento dos
actores do processo educativo na elaboracdo de PPEB; (ii) Difusdo das PPEB nas escolas; (iii)
Relevéancia das PPEB; (iv) Mecanismos de monitoria da implementacédo e eficacia das PPEB e;

(v) Aspectos relevantes/ndo relevantes do curriculo de Ensino Basico.

IV.Apresentacdo e discussdo dos resultados

O estudo teve como alvo os professores e os gestores de educacdo ao nivel central e
analisou o0s seguintes aspectos:

- Em relacdo aos professores procurou saber sobre (i) Conhecimento dos professores sobre
documentos oficiais das directivas da educacdo; (ii) Participacdo dos professores nas reformas e
inovacOes curriculares; (iii) Contribuicdo dos professores para acessibilidade e equidade de
ensino; (iv) Melhoria da qualidade e relevancia; (v) Contribuicdo para a educacéo especial e(vi)
Contribuicdo para a educacao pré-escolar.

- Relativamente aos gestores de educacdo ao nivel central foram analisados (i) Mecanismos
de envolvimento dos actores do processo educativo na elaboracdo de PPEB; (ii) Difusdo das
PPEB nas escolas; (iii) Relevancia das PPEB; (iv) Mecanismos de monitoria da implementacgéo e
eficacia das PPEB e (v) Aspectos relevantes/ndo relevantes do curriculo de Ensino Bésico.

1. Inquérito aos professores

1.1. Caracterizacdo sociodemogréfica dos participantes

Participaram do estudo 50 professores do Ensino Basico da Escola Primaria Completa
Lhanguene Piloto e Escola Primaria Completa Lhanguene Centro. Ha uma relativa similaridade
quanto a participacdo dos dois grupos. No que diz respeito ao sexo, a amostra apresentou algum
equilibrio entre os dois grupos, ndo havendo grandes diferencas (54% homens e 0s restantes,
mulheres).

Trata-se de um puablico jovem, visto que a amostra revelou que pelo menos 9 em cada 10
participantes (93.9%) tém idade maxima de 45 anos, com maior enfoque para a faixa dos 36 aos
45 anos, que concentra quase dois ter¢os dos casos (63.3%).

A amostra revelou haver relativa variabilidade no que concerne ao nivel de formacéo,7 em

cada 10 dez participantes (71.4%) tém o nivel de licenciatura ou a formagdo em um Instituto do
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Magisterio Primario (IMAP), com maior incidéncia para o nivel licenciatura, indicado por quase
metade dos participantes. Os restantes indicaram outros niveis de formacdo entre os quais o
bacharelato, IMP e 122 + 1 Ano.

A maior parte dos professores trabalha a tempo inteiro, representando mais de 80%. Este
facto esta associado a politica do governo iniciada ha alguns anos de reduzir significativamente o
numero de professores contratados em regime de tempo parcial.A tabela 1 a seguir apresentada

contém estatisticas desagregadas sobre a caracteriza¢do socio-demogréfica dos participantes.

Tabela 1: Caracteristico sécio- demogréafico dos inquiridos

Caracteristicasséciodemograficas %
(N=50)

Sexo

Masculino 54.0

Feminino 46.0

Total 100.0

Escola dos Inquiridos

Lhanguene Piloto 55.0
Lhanguene Centro 45.0
Total 100.0
Idade

24 - 35 anos 30.6
36 - 45 anos 63.3
46 - 55 anos 6.1
Total 100.0

Nivel de formacéao

IMP 10.2
IMAPs 22.4
123+1 Ano 6.1
Bacharel 10.2
Licenciatura 49.0
Outros 2.0

Total 100.0
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Regime contratual

Tempo parcial 175
Tempo inteiro 82.5
Total 100.0

Experiénciaprofissional

Menos de 5 anos 12.5
5 - 12 anos 25.0
13 - 20 anos 43.8
21 - 28 anos 6.3

29 - 35 anos 125
Total 100.0

Quanto a experiéncia profissional, a maioria, pouco mais de dois tercos (68.8%) dos
mesmos tém entre 5 e 20 anos, destacando 0 grupo que tem experiéncia entre os 13 e 20 anos
(43.8%).

1.2.  Percepcdo dos participantes quanto as politicas publicas de educacdo do Ensino
Basico

O inquérito mediu a percepc¢do dos professores participantes relativamente as politicas de

educacdo do Ensino Basico, basicamente através de cinco dimensbes, nomeadamente:

Socializagdo de Documentos Oficiais, Participacdo na Gestdo de Inovagdes, Participagdo na

Promocao da Acessibilidade e Equidade, Participacdo na Melhoria da Qualidade e Relevancia e,

Participacdo na Promocdo da Educacdo Especial e Pré-Escolar.

1.3. Percepcéao dos professores quanto a socializacdo de documentos oficiais
Possivelmente por tratar-se de um publico da area de ensino propriamente dito e nao
necessariamente na gestdo do sector, a resposta dos inquiridos a questdo colocada sobre se
alguma vez lhe teria sido socializado o documento, foi ignorada por mais de metade dos
participantes, concretamente: Lei n® 8/95 - Politica Nacional de Educacdo, Lei n° 5/2003 -

Sistema do Ensino Superior, Agenda 2025 e Projecto Politico-Pedagogico da Escola. Salientar
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que, no computo geral, nenhuma das questbes deste bloco foi respondida por todos os inquiridos,
0 que representa algumas limitagdes no estudo. Na tabela 2 a seguir apresentada, encontram-se

estatisticas referentes as questdes seleccionadas para a dimensdo em causa.

Tabela 2:Opinido dos inquiridos sobre a socializa¢do de documentos oficiais

Que documento lhe foi socializado? Sim

N %
Lei n° 8/95 - Politica Nacional de 20 57.1%
Educacdo
Lei n° 6/92 - Sistema Nacional de 43 91.5%
Educacdo
Lei n° 5/2003 -Sistema do Ensino Superior 10 34.5%
Plano Estratégico da Educagdo 2012 - 34 87.2%
2016
Agenda 2025 13 41.9%
Projecto Politico-Pedagdgico da Escola 16 45.7%
Plano Estratégico da Escola 28 80.0%
Plano Curricular do Ensino Bésico/Ensino 37 88.1%

Secundario Geral, Ensino Superior

Regulamento Geral do Ensino 39 92.9%
Basico/Ensino Secundario Geral, Ensino

Superior

Regulamento de Avaliacéo 44 100.0%
Estatuto Geral dos Funcionarios e Agentes 39 92.9%
do Estado

Constituicdo da Republica 32 78.0%

Através deste quadro, percebe-se que o documento mais socializado na opinido dos
inquiridos, € o Regulamento de Avaliagdo, o qual ja foi socializado para todos (os respondentes).
Junto deste, é notorio que entre os respondentes a0 menos 8 em cada 10, ou seja, pelo menos
80%, referiram ja terem sido socializados os documentos seguintes: Lei n® 6/92 - Sistema
Nacional de Educacdo, Plano Estratégico da Educacdo 2012 — 2016, Plano Estratégico da Escola,

Plano Curricular do Ensino Basico/Ensino Secundario Geral, Ensino Superior, Regulamento



37

Geral do Ensino Basico/Ensino Secundario Geral, Ensino Superior e Estatuto Geral dos
Funcionarios e Agentes do Estado.

Apesar de terem sido respondidas por menos de metade da amostra planificada, as questdes
sobre a socializacdo de documentos como a Agenda 2025 e o Projecto Politico-Pedagdgico da
Escola, os quais tém significativa influéncia nas politicas publicas de ensino leva-nos a concluir
com reserva de que documentos associados a estrutura macro de gestdo da educacgdo, sao pouco

socializados e pouco conhecidos entre os professores.
1.4.  Percepcao dos professores quanto a participacdo na gestdo de inovagoes

A participacdo na gestdo de inovacOes varia consideravelmente, tendo em conta o tipo de

inovacdo, como se pode observar na figura 1 a seguir apresentada.

Figura 1: Participacéo dos inquiridos na gestdo de inovagdes

Participacao na Gestao de Inovagoes

Ensino Bilingue/monolingue 50.0%
Ciclos de aprendizagem (EB, ESG, ES) - 15.8%
Disciplinas Profissionalizantes I 48.6%

Actividades extra-curriculares (desporto, actividades culturais, etc) 10.5%

Avaliagdo das competéncias 16.7%
Estrutura curricular (Comunicagdo e Ciéncias Sociais;... 30.0%

Curriculo local

Progressédo semi-automatica nos ciclos plurianuais 30.0%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

H Participo B Ndo é da minha responsabilidade Participo quando solicitado

O diagrama indica que a participagdo na gestdo de inovacdes estd mais concentrada nas
categorias de Actividades extra-curriculares, Avaliagdo de competéncias, Ciclos de
aprendizagem do Ensino Basico (EB), Ensino Secundario Geral (ESG) e Ensino Superior (ES)
bem como na Progressdo semi-automatica nos ciclos plurianuais, nas quais um minimo de 5

entre os respondentes, afirmaram participar. Mostram-se preocupantes, de certa forma, as
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proporcdes que referiram ndo ser da sua conta ou participar apenas quando solicitados, no
respeitante ao seguinte: Ensino Bilingue/monolingue, Disciplinas profissionalizantes, Estrutura
Curricular e Curriculo local, sobretudo na gestdo do Ensino Bilingue/monolingue onde s6 11,5%
referiram participar, contra pelo menos 30% em quase todos 0s restantes aspectos, 0 que revela

pouco comprometimento do professor na gestdo dos mesmos.

1.5. Percepc¢do dos professores quanto a participacdo na promocao da acessibilidade e

equidade

No que diz respeito a esta dimensdo, dos 9 aspectos que constituiam o conjunto de
questdes colocadas, em 5 dos mesmos, a proporcdo dos que sentem-se efectivamente envolvidos
(os que responderam “participo”) é de pelo menos 60%, nomeadamente: Provas distritais,
Promocdo automatica no EP1, Melhoria das condi¢bes sdcio educativas da aprendizagem ,
Reducdo do abandono escolar e Reducdo da taxa de repeténcia. O diagrama abaixo (figura 2)
apresenta estatisticas referentes as proporcdes dos respondentes nas questdes colocadas neste
bloco.

Figura 2: Participacdo dos inquiridos na promocdo da acessibilidade e equidade

Participagao na Promogao da Acessibilidade e Equidade

Provas distritais 30.2%

Conselho da Escola 45.5%

Concessdo da assisténcia financeira as criangas das familias de

baixo rendimento, especialmente as raparigas, através do...

Apoio da comunidade na construgao de instalagdes e
equipamentos escolares com recursos locais

24.4%

29.3%

Revisdo da estrutura curricular do EP2 46.3%

Promogao automatica no EP1 - 200%
Melhoria das condigdes sdcio educativas da aprendizagem 18.4%
Redugdo do abandono escolar  171%
Redugio da taxa de repeténcia L 1I5%
\ T T T T \
0% 20% 40% 60% 80% 100%

B Participo M Ndo é da minha responsabilidade Participo quando solicitado
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Possivelmente pela sua natureza, delicada de certa forma, a participacdo dos inquiridos na
promogao da acessibilidade e equidade através da concessdo de assisténcia financeira as criangas
das familias de baixo rendimento, especialmente as raparigas, através do sistema da Caixa
Escolar e o apoio da comunidade na construcdo de instalagdes e equipamentos escolares com
recursos locais, tenham sido apontados por quase metade dos respondentes como ndo sendo da

Sua conta.

1.6. Percepcdo dos professores quanto a participacdo na promocdo da melhoria da

qualidade e relevancia

A percepcao global é de que os docentes inquiridos sentem-se envolvidos na melhoria da
qualidade e relevancia visto que em quase todos os aspectos seleccionados para a analise desta
dimensao € de pelo menos 60% a proporcdo dos respondentes que afirmaram participar. A figura

3 abaixo apresenta os dados desagregados referentes aos resultados desta parte do estudo.

Figura 3: Participacdo dos inquiridos na promogdo da melhoria da qualidade e relevancia

Participa¢ao na Melhoria da Qualidade e Relevancia
Realizagdo periddica e sistematica de estudos para aferir o nivel de
- . ) 23.1%
desempenho dos alunos e a efecacia do sistema educativo
Generalizagdo do uso efectivo da caderneta escolar e encorajamento
; ~ . . ) 20.5%
da informagdo periddica do aproveitamento dos alunos aos pais e...
Revisdo substancial e global do sistema de avaliagdo e exames 32.4%
Desenvolvimento de meios e instrumentos que permitam avaliar
) . 22.5%
todos os aspectos da aprendizagem das criangas
Atribuigdo de maiores responsabilidades ao professor na preparagdo
L " o 28.2%
dos materiais e na condugdo da avaliagdo dos alunos
Desenvolvimento dos materiais de ensino - 19.0%
Reforma curricular e avaliagdo 30.8%
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
B Participo M Ndo é da minha conta Participo quando solicitado

Salientar que a indicagdo nao envolvimento por pelo menos 40% dos respondentes no

concernente a Revisdo substancial e global do sistema de avaliacdo e exames e Desenvolvimento
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dos materiais de ensino pode estar associado a natureza dos dois processos que por norma Sao

geridos, grosso modo, a nivel macro.

1.7.  Percepcao dos professores quanto a participacdo na promocgao da educacéo especial

e pre-escolar

No computo geral os professores participantes sentem-se efectivamente envolvidos na
promocéo da Educacdo Especial e Pré-Escolar a julgar pelo facto de que ao menos 6 em cada 10
dos respondentes afirmaram participar na Proteccdo dos direitos da crianca vitima de violéncia e
na identificacdo de criancas com necessidades educativas especiais, como se pode observar na

figura 4 a seguir apresentada.

Figura 4: Participacao dos inquiridos na promocao da educacao especial e pré-escolar

Participacao na Promog¢ao da Educacao Especial e
Pré-Escolar

Protecgdo dos direitos da crianga e atendimento de —
0,
criangas vitimas de violéncia - A
Minimizagdo da fraca frequéncia das criangas nas _— 23.7%
instituicdes de educacgdo pré-escolar R
Identificagdo de criangas com necessidades educativas _ 35.6%
especiais R

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

H Participo H Ndo é da minha responsabilidade Participo quando solicitado

Possivelmente pelo facto da amostra ser na totalidade composta por professores
provenientes de escolas onde o nivel pré-escolar ndo €é ministrado, € significativo
(aproximadamente 45%) o nimero de respondentes que indicaram ndo participar por ndo ser

assunto da sua conta.
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2. Entrevistas aos gestores de educacao central (MINEDH e do INDE)

Foram entrevistados dois gestores de nivel central da educacdo:1(um) gestor do MINEDH

e outro do INDE da area de formacéo de professores.

2.1. Mecanismo de envolvimento dos actores do processo educativo na elaboracéo de
Plano Curricular do Ensino Béasico (PCEB)

O envolvimento dos actores do processo educativo foi garantido através do Forum
Nacional de Consulta. Na sua introducdo o PCEB (2008), especifica que

(...) foram tomadas em conta as recomendagdes dos professores, dos
supervisores e dos inspectores educacionais, dos pais e dos encarregados de
educacdo, em geral, das diferentes sensibilidades da sociedade mogambicana:
governantes, politicos, religiosos, empresarios, sindicalistas, autoridades e
lideres locais, organizacGes ndo-governamentais, de entre outras. (...) foram
equacionadas as experiéncias curriculares de outros paises, sobretudo os da
regido Austral da Africa.

No entanto, reconhece-se que ndo foram ouvidos os alunos, pois naquela altura ndo existia
0 Conselho de escola que é o férum onde participa o aluno como membro. A participacdo do
professor pode ndo ter sido suficiente, pois foram convidados, de forma selectiva alguns

professores com um determinado perfil, nomeadamente, experiéncia e desempenho académico.

2.2. Difusdo do PCEB nas escolas
Para a difusdo do PCEB foram realizadas as seguintes ac¢fes: preparacdo prévia a varios
niveis, nomeadamente, central, regional, provincial, distrital e de escola. Aos distritos e escolas
foram enviados os materiais do PCEB, Programas de ensino e Regulamento Geral do Ensino
Basico para que os professores tomassem conhecimento e debatessem e as suas sugestdes

deviam ser enviadas ao INDE.

2.3. Relevancia do PCEB

Quanto a relevancia do PCEB, considera-se relevante, nomeadamente, a introducdo dos
20% para o curriculo local é muito significativo, pois é mecanismo para ligar a escola a
comunidade. Porém, considera-se que 0 ensino € muito tedrico (os professores teorizam muito).
No entanto, houve problemas de interpretacdo dos actores do processo educativo ao nivel da
escola sobre algumas inovacdes, tais como a passagem semi-automatica, ensino bilingue e o

curriculo local.



42

2.4. Mecanismos de monitoria da implementacéo e eficacia das PCEB
A monitoria da implementacdo e eficacia das PCEB é feita através das supervisdes
pedagogicas, relatérios das provincias, distritos e escolas, bem como despachos a varios niveis

sobre a implementacéo das politicas publicas de educacéo.

2.5. Aspectos relevantes/nao relevantes do Curriculo de Ensino Basico.
Os participantes a entrevista afirmaram que ndo existem inovacdes no PCEB que néo
sejam relevantes. Acontece, porém, que existem problemas de ma compreensdo dos conceitos
introduzidos no PCEB. Esta situacdo foi originada pela falta de preparacdo e informacdo dos

principais intervenientes na implementacdo das politicas publicas de educacéo.

V.  Conclusdes e sugestdes

Neste ponto apresentamos as principais conclusbes, recomendacfes e sugestdes para

futuras pesquisas.

Conclusdes
Com base nos resultados apresentados pode-se concluir que os objectivos da pesquisa
foram alcancados, na medida em que foi possivel saber como é que as politicas publicas de
educacdo chegam aos principais actores do processo educativo e quais sdo as percepcgdes dos
professores, gestores da educacdo ao nivel micro e macro sobre a implementacédo das PPEB.

Apresentamos se seguida 0s aspectos mais relevantes das conclusdes do estudo.

Relativamente a percepcéo do professor

= Socializacdo de documentos oficiais
Os professores foram socializados em relagdo aos documentos que tém relacéo
directa com a sua actividade docente (regulamento de avaliagdo). Os documentos
associados a estrutura macro de gestdo da educacédo, sdo pouco socializados e de certa

forma sdo conhecidos entre os professores.

= Gestdo das inovagdes curriculares
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Os professores mostram-se menos comprometidos com a participacdo na gestdo das
inovacOes curriculares (Ensino Bilingue/monolingue, Disciplinas profissionalizantes,
Estrutura Curricular e Curriculo local), pois pode ser o seu entendimento que esta é

uma tarefa do topo.

Participacdo na promocao da acessibilidade e equidade

Os professores consideram que ndo era da sua conta participar na Promocdo da
Acessibilidade e Equidade. Esta posicdo tem a ver com o facto da questdo estar
relacionada com assisténcia financeira (caixa escolar, assisténcia financeira as
criancas das familias de baixo rendimento, construcdo de instalacBes e equipamentos
escolares com recursos locais, tenham sido apontados por quase metade dos
respondentes como nao sendo da sua conta).

Participacdo na promocao da melhoria da qualidade e relevancia

Este € o item em que os professores se identificam mais.

Participacdo na promocao da educacdo especial e pré-escolar
Os professores inquiridos sentem-se efectivamente envolvidos na promoc¢do da

Educacdo Especial e Pré-Escolar.

Quanto a entrevista aos gestores centrais de educacao

Mecanismo de envolvimento dos actores do processo educativo na elaboragdo de
PPEB

A participacdo do professor pode ndo ter sido suficiente e a do aluno foi nula.

Difusdo das PPEB nas escolas
Os PPEB foram disponibilizados as escolas, entretanto faltou o trabalho de

divulgacdo ao nivel da escola.

Relevéancia das PPEB
As PPEB sao relevantes, todavia houve problemas de interpretacdo sobre algumas

inovagdes tais como a passagem semi-automatica, ensino bilingue e o curriculo local.
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= Mecanismos de monitoria da implementacéo e eficacia das PPEB
Existem mecanismos montados para a monitoria da implementacdo e eficicia das

PPEB, mas ndo sdo funcionais.

= Aspectos relevantes/ndo relevantes do Curriculo de Ensino Basico.
O curriculo de Ensino Basico é relevante, porém ha falta de preparacao e informacéo

dos principais intervenientes na sua implementagéo.

Sugestdes

Na nossa percepcdo a participacdo dos principais actores do processo educativo na
elaboracdo de PPEB é gquase nula. Embora existam mecanismos de monitoria estabelecidos, estes
ndo sdo funcionais, pois ndo sdo capazes de captar todas as sensibilidades e consequéncias da
implementacdo das PPEB. Por isso, as nossas sugestes visam suprir as lacunas identificadas.
Assim, sugerimos o seguinte:

1.1.  As autoridades de educacéo, nos seus programas de formacdo em exercicio
Deviam privilegiar debates com os professores sobre aspectos concretos de interpretacéo

das inovacg0es curriculares do Ensino Basico.

1.2. As Zonas de Influéncia Pedagdgica (ZIPs), nas suas sessGes periddicas, deviam
capitalizar a discussdo de interpretacdo das inovacGes curriculares do EB, como mais um

elemento que contribui para a formagdo em exercicio;

1.3.  Os programas dos Centros de Formacdo de Professores Primarios (CFPP), Institutos de
Magistérios Primarios (IMAPS), Institutos Agraros (IAP) e de Ensino a Distancia (EaD)
deviam incluir contetidos sobre PPEB.
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Didacticas e préaticas de ensino em Mocambique: a narrativa de uma professora de
Educacéo Fisica e Desporto

Madalena Anténio Tirano Bive 11
Pedro Anténio Pessula 12

Resumo

O objectivo do presente artigo é descrever a trajectéria de vida profissional de uma professora de
Educacéo Fisica e Desporto e identificar o seu contributo para a Didactica de Educacdo Fisica nos cursos
de formagéo de professores. Usou-se a pesquisa narrativa que consistiu numa entrevista semi-estruturada
a uma professora de Educacdo Fisica reformada. Para analisarmos as informagBes sobre a vida
profissional recorremos a analise de contetdo. Os resultados mostram que nesta trajectéria associam-se as
motivacdes intrinsecas como: (i) O sonho de infancia em ser professora “Quando eu for grande quero ser
professora’”; (i) a paixao pelo movimento que culmina como praticante da ginastica e de basquetebol; e
motivacdes extrinsecas ligadas (iii) ao comprometimento com os problemas que enfermam a Educacéo
Fisica e Desporto aliado a destrui¢do de infra-estrutura, analfabetismo do corpo, assim como a fraca
exploracdo do movimento e do corpo em criangas nas escolas em geral e, em particular, nas classes
iniciais. Este estudo serve de inspiracdo e motivacdo para quem queira abragcar o professorado em
Educacédo Fisica, bem como a desconstrucdo de tabus e mitos existentes na pratica do Desporto para as
raparigas, na sociedade mogambicana.

Palavras-chave: Historia de Vida. Professora. Didactica. Educacéo Fisica. Desporto.
Abstract

The purpose of this article is to describe the professional life trajectory of a Physical Education and Sports
teacher and to identify their contribution to Physical Education Didactics in Teacher Education courses.
The narrative research consisted of a semi-structured interview with a reformed Physical Education
teacher. To analyze the information about the professional life we resort to content analysis. The results
show that in this trajectory the intrinsic motivations are associated such as: (i) The childhood dream of
being a teacher "When | grow up | want to be a teacher”; (ii) the passion for the movement that
culminates as a practitioner of gymnastics and basketball; and extrinsic motivations linked to (iii) the
commitment to the problems that afflict Physical Education and Sport, together with the destruction of
infrastructure, illiteracy of the body, as well as the weak exploring of movement and the body of children
in schools in general and in particular, in the initial classes. This study serves as an inspiration and
motivation for those who want to embrace teaching in Physical Education, as well as the deconstruction
of existing taboos and myths in the practice of Sport for girls in Mozambican society.

Keywords: Life Story. Teacher. Didactics. Physical Education. Sport.

11 Docente da UP - Tete. Douranda em Educagédo/Curriculo na UP.
12 Docente da UP - Maputo. Dourando em Educagédo/Curriculo na UP.
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1. Introducéo

Nos Ultimos anos a pesquisa em educacdo com abordagem qualitativa vem adoptando as
narrativas como uma estratégia investigativa sobre o ser professor ao proporcionar a
ressignificacdo da prética docente.

A pesquisa narrativa assume uma dimensdo dupla porque permite que o professor seja
simultaneamente sujeito e objecto do estudo, ao privilegiar a participacao activa dos docentes no
processo de investigacdo e formacdo. Por um lado, configura- se como investigacdo porque se
vincula a producdo de conhecimentos experienciais dos sujeitos adultos em formac&o. Por outro
lado, é formacdo porque parte do principio de que o sujeito toma consciéncia de si e de suas
aprendizagens experienciais quando vive, simultaneamente, os papéis de actor e pesquisador da
sua prépria historia (Souza, 2006).

A historia do ser humano é composta de fases que se estendem da infancia a vida adulta
constituidas de acontecimentos, experiéncias que nos tornam sujeitos historicos, favorecendo
uma interpretacdo e narracdo das experiéncias de acordo com nossas crencas e valores.
Consequentemente, as historias que contamos desde os primérdios da nossa existéncia sdo meios
que encontramos para tentar captar e traduzir o que vivemos.

Segundo Connelly e Clandinin (1990:11), os seres humanos sdo organismos contadores de
historias, organismos que individual e socialmente, vivem vidas relatadas. A pesquisa da
narrativa é o estudo da forma como nés, seres humanos, experimentamos o mundo. Dessa ideia
geral se deriva a tese de que a educacdo é a construcdo e reconstrucao de historias pessoais e
sociais; tanto os professores como os alunos sdo contadores de histdrias e também personagens
nas histdrias dos demais e nas suas proprias.

As narrativas contribuem para tomada de consciéncia da trajectéria pessoal e profissional
seguida por cada um. Para Thomson (1997:57), ao narrar uma histéria identificamos o que
pensamos que eramos no passado, quem pensamos Ser nNo presente e 0 que gostariamos de ser no
futuro.

Moraes (2000:81), sustenta que partilhar historias de vida permite a quem conta a sua
historia, reflectir e avaliar um percurso compreendendo o sentido do mesmo, entendendo as
nuances desse caminho percorrido e reaprendendo com ele. A quem ouve ou |é a narrativa
permite perceber que a sua historia entrecruza- se de alguma forma (ou em algum sentido/lugar)
com aquela narrada (e/ou com outras); além disso, abre a possibilidade de aprender com as
experiéncias que constituem ndo somente uma historia, mas o cruzamento de umas com as

outras.
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A pesquisa narrativa possibilita ao professor investigar sua propria pratica e produzir seus
saberes e garante o espaco para a formacgédo docente, através da reflexdo colectiva e socializacao
profissional. Os professores, através das suas narrativas, tornam- se organizadores e construtores
de novos conhecimentos a partir de suas experiéncias de vida.

Por esta razdo, Jabult (2011) observa que a abordagem do professor como sujeito de sua
formacgdo considera a concepcdo da racionalidade pratica, que trabalha o desenvolvimento
humano, envolvendo a dimensao pessoal.

Segundo Pérez Gomez (1995) citado por Jabult (2011), o pensamento préatico do professor
¢ de importancia central nos programas de formacdo de professores para compreender 0s
processos de ensino e aprendizagem e para promover a qualidade do ensino. A pratica é
considerada o cenario adequado ao desenvolvimento das competéncias, capacidades e atitudes
do profissional de educagéo.

Na actuacdo nas escolas, os formandos se experimentam como professores e podem
desenvolver a competéncia de actuar em situac6es contextualizadas, construindo instrumentos de
intervencdo pedagogica. Epistemologia da pratica que lida com o conhecimento profissional,
tendo como referéncia a competéncia da pratica, especialmente a reflexdo-na-ac¢ao: “Pensar o
que fazem, enquanto fazem”, em situagdes de incerteza.

Para Novoa (1995) citado por Jabult (2011) trata da identidade do professor, dando um
sentido as suas historias de vida, destacando os saberes da experiéncia. A formacdo se constroi
por meio de um trabalho de reflexdo critica sobre as préticas e de constru¢do de uma identidade
pessoal. Libaneo (2004) citado por Jabult (2011), por sua vez, destaca que 0s saberes sdo
conhecimentos tedricos e praticos da profissdo e as competéncias sdo as capacidades,
habilidades, atitudes relacionadas a esses saberes que permitem o exercicio da profisséo.

Os professores aprendem o essencial de sua profissdo na escola, nela ocorrendo a
construcdo de sua identidade. A pratica profissional beneficia-se de um conjunto de “saberes
tacitos”, que segundo Canario (2006) citado por Jalbut (2011), correspondem a “um saber
escondido no agir profissional”. Dessa forma, a estratégia formativa ¢ a optimizagdo do
potencial nos contextos de trabalho, chamada de “formacéo centrada na escola”.

Por isso, na educagdo, € comum o uso e a disseminacdo de historias de vida, o que tem
contribuido positivamente para a melhor compreensédo da condicdo docente, renovando as teorias
e as técnicas de pesquisa e formacéo profissional (Burnier et al, 2007:344).

Os novos conhecimentos gerados a partir de experiéncias e vivéncia impulsionam e

dinamizam o ensino e aprendizagem em diferentes areas do saber, como é o caso das didacticas e
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praticas de ensino da Educacdo Fisica e Desporto, garantindo assim um ensino e aprendizagem
significativa dos alunos.

Novoa (1992) afirma que a historia de vida é, actualmente, uma importante fonte de
informacgdo sobre a pratica profissional docente. Desta forma, os resultados de pesquisas
realizadas sob este referencial podem atingir sobremaneira a formacéo inicial de professores.

A abordagem das narrativas na pratica docente, permite enriquecer e aperfeicoar a
metodologia de ensino, através das didacticas e préaticas de ensino de Educacdo Fisica, area que
no nosso pais € ainda coberta pelo paradigma cartesiano, no qual as técnicas sdo ensinadas de
forma isolada e fragmentada, no intuito de juntar a posterior para compor uma determinada
materia de ensino.

E frequente nas escolas ter turmas numerosas, défice de material didactico e infraestruturas
desportivas, tornando- se dificil ensinar bem a todos e apenas 0s que ja tém outra vivéncia
desportiva conseguem adquirir as competéncias basicas para jogar ou praticar qualquer
actividade gimno-desportiva com eficécia e eficiéncia.

E nesta perspectiva que definimos como objectivo do presente artigo descrever a trajectoria
de vida profissional de uma professora de Educacdo Fisica reformada e identificar o seu
contributo para as didacticas nos cursos de formacdo de professores e o ensino de Educacao

Fisica.

2. Metodologia

A histdria de vida esta associada a formacao e investigacdo, a auto- compreensao da pessoa
gue somos, das aprendizagens vivenciadas e intencionalizadas em toda nossa trajectoria.

A sistematizacdo da classificacdo da narrativa, segundo Pineau (1999), apresenta as
seguintes categorias: Biografia (escrita da trajectdria de vida do outro, identifica- se um certo
distanciamento entre o participe e o investigador, objectivando a constru¢cdo de um conhecimento
objectivo), autobiografia (escrita de si, da sua propria trajectoria; coloca o sujeito numa situacéo
de actor e autor de suas experiéncias e ndo ha mediacdo de outros na producdo de biografia,
centram- se na singularidade e subjectividade dos envolvidos). Estas duas sdo narrativas de
formacdo por possuirem caracteristicas do processo formativo e auto- formativo dos actores
envolvidos.

Usamos metodologicamente a pesquisa narrativa que consistiu numa entrevista
semiestruturada a uma professora de Educacdo Fisica reformada. Para analisarmos as

informacdes sobre a vida profissional recorremos a analise de contetudo de Bardin (2011).
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De acordo com Bardin (2011), a utilizacdo da andlise de conteddo prevé trés fases
fundamentais: 1%-pré-andlise, 22-exploracdo do material: codificacdo e classificacdo e 3°-
tratamento dos resultados: inferéncia e interpretagéo.

A primeira fase: pré-andlise, tem o objectivo de sistematizar os dados, para que o analista
possa conduzir as operagdes sucessivas de analise, escolha dos documentos a serem submetidos
a analise, estabelecer contacto com os documentos a analisar e, por fim, a elaboracdo de
indicadores para a interpretagéo final dos dados obtidos.

Na segunda fase ha exploracdo do material que consiste nas operagdes de codificacdo em
funcdo de regras previamente formuladas. E a etapa mais longa e cansativa, por ser a efectivacio
das decisdes tomadas na pré-analise. E 0 momento em que os dados sdo transformados de forma
organizada e colocados em unidades, as quais permitem uma descricdo das caracteristicas
pertinentes do contetdo.

E a terceira fase é o tratamento de resultados, que consiste na inferéncia e interpretacao,
que permitem a elaboracdo de categorias que condensam e destacam as informacg6es fornecidas

pela anélise.

3. Trajectoria da vida de uma professora de Educacéo Fisica

A historia de vida que descrevemos é de uma professora de Educacéo Fisica, nascida a 25
de Junho de 1950, em Portugal e que se encontra reformada no aparelho de Estado, mas activa
em outras escolas, como forma de partilhar a sua experiéncia e paixao pela Educacdo Fisica e
Desporto e dar o seu contributo no aperfeicoamento de metodologias de ensino para a melhoria
da exploracdo de movimento em criancas nas classes iniciais do Ensino Basico, por um lado. Por
outro lado, serve para explorar o conhecimento e a experiéncia da professora para os futuros
professores, melhorando a disciplina de Didactica de Educacdo Fisica na formacdo de

professores.

3.1. Infancia

A sua infancia foi vivida praticamente isolada de outras criangas uma vez que seu pai
trabalhava numa plantacdo na provincia de Nampula, mais concretamente em Geba, tendo a sua
responsabilidade tudo o que fossem motores de qualquer tipo de veiculos ou da fabrica. S6 muito
raramente tinham contacto com outras criancas. A escola hd muito prometida ndo se concretizou
e, de um momento para outro, foram para a cidade da Beira. O seu irm&o estava um ano atrasado

e ela tinha que esperar um ano para entrar na escola. Esperava, ansiosa, 0 regresso do irmdo a
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casa. “Primeiro dia de escola! Como eu ansiava esse momento”... afirma a professora e
continua: “Por que razdo o meu irmdo ia e eu ndo? Tinha sido e continuava a ser o meu unico
companheiro - com quem brincava, com quem fazia aventuras e com quem brigava”.

O dia téo esperado finalmente chegou! Ela narra que “enquanto o meu irmdo caminhava
ao lado da nossa mde, eu ia saltitante, uns passos a frente”. Entraram na escola e juntaram- se
as outras maes, com seus respectivos filhos, de frente para uma varanda na qual se encontravam
as professoras e a directora.

Ela conta que ao olhar uma a uma as professoras reteve o olhar numa em particular e,
instantaneamente, agarrou- se & mée e sussurrou “mamd eu ndo quero aquela professora’

A apresentacdo comecou e, exactamente aquela que ela ja rotulara de ma, foi indicada
como professora da sua turma. A professora narra que de “tanta alegria, de repente so tinha
vontade de regressar a casal... Podem crer que foi um ano bem dificil porque a minha intuicéo
estava certa...”

“Acreditem que ndo me lembro de um sorriso nem de um elogio a
qualquer das alunas, mas lembro-me das palmadas que nessa época nao
eram questionadas e das orelhas de burro (feitas de papel) que colocava
nas alunas por qualquer motivo, durante o intervalo, tornando-as alvo
de chacota dos outros”, afirma a professora e continua: “Para além de
ma, era fraca do ponto de vista pedagogico. Foi nesse ano que tomei a
primeira decisdo da minha vida e que transmiti & minha mée com estas
palavras “quando eu for grande, vou ser professora, e ndo vou ser como

2

ela’.

Mas foi ao longo desse ano, também, que se apaixonou pelo movimento. Ela afirma que
“uma das professoras (foi com ela que fiz a 3“ e 4° classes) tinha um grupo de crian¢as a quem
dava gindstica ritmica e, sempre que se proporcionava, ficava a observar fascinada e com uma
vontade enorme de fazer parte daquele grupo”. A professora deve ter percebido o desejo no
rosto dela e tomou a iniciativa de falar com a sua mée. O problema era a mensalidade e a mée foi
franca (nesse momento estava acima das suas possibilidades).

Prosseguindo, ela afirma que “se hd milagres eu fui beneficiada por um, pois passei a
fazer parte do grupo a custo zero. Um pouco mais tarde a professora foi compensada por essa
generosidade e de uma forma o mais natural possivel, sem premeditacdo”.

A paixdo pelo movimento comecou e continua até hoje. No Ensino Priméario continuou no
grupo ja referido e quando passou para o Liceu deu continuidade! Para além dos dois tempos
lectivos de Educacdo Fisica, a professora dela mantinha um grupo de ginastica, formado por
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alunas que seleccionava nas turmas. Teve a sorte de estar entre as seleccionadas. Para além dessa

pratica tornou-se atleta do Clube Desportivo da Beira na modalidade de basquetebol.

3.2. Formagcéao profissional: sonho, impulso e interesse

Entretanto a ideia de ser professora, decidida num momento de frustracéo, foi crescendo
nela, mas por outra razdo... “Tdo simples como isto: percebi ser essa a minha vocagdo. E, assim
sendo, fiz o Magistério Primario”. O curso era intenso e ndo lhe deixava espacgo para continuar
no desporto. No entanto, ndo perdeu oportunidades de frequentar cursos de curta duracgdo ligados
ao ensino de Educacéo Fisica no Ensino Primério e de monitora de ginastica e de minibasquete.

Sua motivacdo de ser professora foi reforcada, por um lado, por ser seu sonho desde
infancia e o estimulo de ver seu irm&o a frequentar a escola e, por outro lado, pretendia reverter
os atributos referenciados, a de sua professora da Escola Priméaria a que considerava ser ma e
chata. A professora casa-se em 1971 e € mae de quatro filhos.

Ao longo do seu percurso o gosto pela exploracdo do movimento e pratica do desporto foi
aumentando, o que fez com que em 1971 iniciasse sua carreira como professora de Educacéio
Fisica, comecando a surgir varias oportunidades de emprego e de elevar o seu nivel profissional.

Neste ambito, autores como Burnier et al (2007) assumem que um dos assuntos colocados
como constrangimento na docéncia € o facto de néo se ter paixdo e amor pela profissdo, o que
leva a profissionais de outras areas fora da educacdo abracarem a mesma, este nao foi o caso.

Em 1983, surge a oportunidade de fazer um curso médio designado por 9+3 para formacao
especifica em Educacédo Fisica e Desporto. Posteriormente frequenta a licenciatura e 0 mestrado

na mesma area.

3.3. Inicio e desenvolvimento da carreira docente: vida pessoal e socializacdo
profissional

Terminado o Magistério Primario concorreu para leccionar, mas nao havia vaga na Cidade
da Beira. Porém, por ironia do destino, surge um convite para leccionar Educagdo Fisica na
Escola Industrial e Comercial Freire de Andrade em 1971 — havia falta de professores e, dada a
sua experiéncia como desportista e a formacdo pedagodgica, colocaram-lhe esse desafio que
aceitou sem qualquer hesitacdo. “Mas a ironia do destino, cOmo se me perseguisse, voltou a
acontecer - afirma a professora - surge uma vaga numa escola primaria! Consegui conciliar,
felizmente, as duas actividades profissionais, variando apenas as escolas num periodo de cinco

anos”.
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A professora conta que “estdvamos no ano da Independéncia e num tempo recorde a nossa
vida mudou radicalmente. Digo nossa, porque estava casada e tinha dois filhos pequenos (um
menino com dois anos e meio e uma menina com 4 meses. O meu marido estudava a disténcia e
tinha concluido o primeiro ano do curso de Historia quando recebeu a informacédo que néo
reuniam condic¢des para continuar com o curso a distancia! Desistir ou continuar? A deciséo
impos uma transferéncia para Maputo”.

O marido deslocou-se a Maputo para proceder a matricula e encontrar colocacdo para
ambos nas escolas. Telefonou-lhe a dizer que havia uma vaga em Educacdo Fisica na Escola
Secundaria Estrela Vermelha (acerca da qual teceu alguns elogios) e que, além disso, uma amiga
de infancia leccionava la a disciplina de Desenho. “Dei um pulo de alegria e reparem, mais uma
ironia do destino, a levar-me na direc¢ao do movimento!”

6

ao me arrependo da mudanga”, afirma ela e continua... “utilizar o
movimento como meio educativo foi para mim um desafio. Construir o
corpo através do movimento € o principal objectivo e, uma parte
consideravel dos professores organiza o seu ensino apenas nesse sentido,
porém, vai para la disso... nenhuma outra disciplina reune as condi¢oes
para intervir a nivel dos comportamentos sociais”.

A professora de Educacdo Fisica ao analisar a sua vida profissional e os factores que
contribuiram para sua socializacdo, afirma que a sua vida pessoal influenciou na socializacéo da
sua profissdo, por um lado, pelos grandes desafios apresentados no inicio da carreira e, por outro
lado, o facto de ter que conciliar seu papel de mée e profissional.

Betti e Mizukami (1997) defendem que o inicio de qualquer profissdo é sempre dificil pela
inseguranca dos professores, a incerteza de que estd fazendo algo certo, pois estas dificuldades
agravam-se quando existem outras responsabilidades assumidas.

A vida pessoal da professora comega a apresentar outros desafios a partir de 1975, ap6s seu
casamento e o facto de ter que assumir seu papel de mée de dois filhos pequenos (um menino
com dois anos e meio e uma menina com 4 meses) e comeca a dividir a sua vida pessoal e
profissional.

Sua trajectdria profissional descreve-se em accdes e responsabilidades assumidas apés
terminar o Magistério Primério, inicia a leccionacdo em uma Escola Priméria e posteriormente
desloca-se a Maputo junto com sua familia e consegue uma vaga na Escola Secundaria Estrela
Vermelha. Nesta escola a motivacdo em leccionar foi bastante elevada, visto que era uma escola

considerada de referéncia a nivel Nacional.
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Em 1982 ¢ destacada para dar apoio aos professores de Educacdo Fisica, 0 que passava,
necessariamente, pela supervisao, culminando desta forma com a visita a Escola Secundaria da
Matola, pois, nesse periodo verifica que as instalagdes desportivas mantinham- se inacabadas.
Inacabadas e ja reduzidas! Dois campos de mini- basquete esperavam apenas as tabelas quando,
em vez do som das bolas e do trepidar das sapatilhas se ouviu o das picaretas e, num piscar de
olhos, foram reduzidos a um monte de pedras!

Foi nesta altura que comeca a preocupacdo com as metodologias de ensino atendendo as
caracteristicas que as nossas escolas apresentam: falta de infraestruturas desportivas, material
didactico ¢ turmas numerosas. Afirma a professora que “as condicdes fisicas das escolas
podemos juntar a qualidade do ensino da disciplina de Educacéo Fisica”.

Terminado o primeiro curso (92+3) é convidada a fazer parte do quadro de professores do
Instituto Nacional de Educacéo Fisica e, terminada a licenciatura, passa a leccionar na Faculdade
de Ciéncias de Educacdo Fisica e Desporto diversas disciplinas ligadas a didactica de Educacao
Fisica e Desporto.

Tornou-se referéncia no ensino de metodologias de Educacdo Fisica aos futuros
professores da Universidade Pedagdgica, Faculdade de Educacdo Fisica e Desporto.
Reconhecida pela sua vasta experiéncia, primeiro como atleta de ginastica ritmica, basquetebol e
posteriormente professora de Educacdo Fisica.

Na Faculdade, como professora, ocupou- se pelas Didacticas e Praticas de Ensino de
Educacdo Fisica tendo se preocupado pela forma como a disciplina era leccionado nas escolas ao
ponto de afirmar que:

Caminhava em direccao a Faculdade de Educagdo Fisica e Desporto de costas
para uma das escolas onde se realizava o estagio de alguns dos nossos
estudantes e, atrds de mim, caminhava um grupo de alunos tdo préximo que
pude ouvir um deles comentar “as aulas de educacdo fisica sdo uma seca” ao
gue os outros concordaram. A disciplina que deveria ser a preferida dos alunos
passou a ser uma seca!

Segundo relato da professora, num seminario centrado nas mudancas curriculares a nivel
do Ensino Primério “quando o debate se centrou na Educacdo Fisica, a tendéncia dos
professores que pediram a palavra, foi afirmar que as criangas ndo gostavam da disciplina!” E
continua:

Preparava-me para intervir quando um professor do Ensino Primario pediu a
palavra para fazer o seguinte comentario “Se a crianga ndo participa ou estd
doente ou é um velho prematuro”... Ele ndo sabia decerto que até o idoso que
ao longo da vida fez e faz actividade fisica regular, pelo conhecimento da sua
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importancia associada a salde, anda com firmeza e realiza as tarefas do dia-a-
dia com facilidade; poderia afirmar que mantém uma imagem de jovem (...).

Este exemplo aponta afinal para a qualidade de ensino e se juntarmos a esta, a inércia dos
professores em relacédo as condigdes (espacos e material) as consequéncias ja se reflectiram e védo
continuar a reflectir-se em geracdes de criancas e jovens. Consequéncias que se reflectem a dois
niveis: (1) nos habitos de vida futuros ligados a salde e (2) no desporto, porque € na escola que
se desenvolvem as bases do futuro campedo; a escola deve ser um viveiro de talentos.

A professora relata que para tudo ha uma explicacdo para o actual estado da Educacéo
Fisica escolar em Mocambique. Para ela ha uma explicacdo com razfes historicas que foram os
varios modelos de formacdo de professores no Mogcambique pos independéncia.

A andlise da situacdo permitiu concluir que a Educacdo Fisica Escolar conta com
professores formados em varios contextos. Diz a professora que “encontro nesses professores
uma forte tendéncia a repetir o mesmo padréo! N&o serdo as experiéncias vividas mais fortes do
que qualquer teoria? N&o funcionardo elas como modelos de referéncia? Como barreiras? Dai
surge a questao: Que fazer para responder a tdo grande demanda de professores?”

A professora acrescenta outros problemas que a disciplina enfrenta na escola: (1) auséncia
quase total da Educacéo Fisica no Ensino Primario; (2) reducdo dos espacos para a actividade do
tempo livre (considerado ja como um dos factores “responsavel” pelos resultados negativos ao
nivel da aptiddo fisica); (3) instalagdes desportivas das escolas deterioradas, reduzidas ou
ausentes; (4) material escasso; (5) elevado nimero de alunos por turma (60 ou mais); (6) os 2
tempos lectivos realizados em bloco correspondendo a uma aula por semana e (7) auséncia de
supervisao (igual a auséncia de formacdo em exercicio).

Ao longo da sua carreira como professora e formadora e durante as observacgoes
sistematicas de aulas conseguiu chegar as seguintes conclusdes:

(1) Os alunos estdo mais tempo a espera do que em actividade como resultado da
inadequacao das formas de organizacdo as condi¢des e, como consequéncia, a exercitacao
estd ausente. Alguns exemplos: uma bola para uma turma numerosa em colunas opostas a
realizar uma técnica de qualquer desporto colectivo; mesmo que o exercicio fosse realizado
em progressdao em direc¢do ao alvo envolvendo 3 alunos a espera seria acima do normal;

quantas repeticdes seriam realizadas?
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(2) O professor assume-se como modelo mesmo ndo sendo bom executante, ficando
os alunos privados de um padrdo de referéncia correcto; além disso, fica impossibilitado de
conduzir os alunos na observacéo;

(3) O professor ndo demonstra no contexto de aplicacdo nem se refere a importancia
do que vao aprender. Trago um exemplo (poderia destacar muitos outros) associado ao ensino do
drible em basquetebol observado numa aula (92 classe) durante o estagio de um estudante, mas ja
professor em exercicio, com formacgdo de nivel médio; dispds os alunos em trés colunas, uma
bola por grupo, indicou o exercicio (ir e vir a driblar) e, pude verificar que os alunos realizavam
com velocidade e sem perder o controlo da bola, porém, mantendo o olhar centrado na bola (!); o
professor perante tal erro emitia a todo 0 momento, o0 mesmo feedback (olhem para a frente) sem
qualquer resultado;

4) O professor nédo recorre a outros meios de ajuda visual. As figuras destacando 0s
aspectos criticos que o professor destacou durante a demonstracdo sdo bastante importantes,
pois, 0 modelo esta a disposicdo dos alunos que podem recorrer a ele em caso de davida;

(5) O professor destaca os aspectos criticos, mas ndo leva os alunos a compreenderem
a importancia de os garantir, que seria leva-los, através do questionamento, as consequéncias
(como no caso do drible no exemplo ja mencionado);

(6) O aluno ndo tem um papel activo no periodo de instru¢do. Se o professor é um
bom modelo pode realizar a demonstracdo, porém, é fundamental que ele utilize um aluno mais
habilidoso como modelo, servindo-se dele para destacar os aspectos criticos e utilizando o
guestionamento garantido assim a compreensdo do que vao aprender;

(7) O “feedback” ¢ prescritivo e avaliativo, auditivo, dirigido a um aluno, porém, nao
garante que este perceba que lhe é dirigido e ndo o observa na repeticdo posterior; além disso,
ndo é congruente com os aspectos destacados na apresentacao das tarefas;

(8) A seleccdo dos exercicios é pobre e, em relagdo aos desportos colectivos,
continua centrada nas técnicas;

9) O professor ndo organiza os alunos em grupos ou equipas estaveis o que traz, pelo
menos, as seguintes desvantagens: perda de tempo na organizacdo das equipas, normalmente, 0s
alunos com um nivel de desenvolvimento inferior sdo marginalizados e ndo permite construir
relacfes necessarias ao funcionamento de um grupo;

(10) N&o utiliza qualquer meio para diferenciar as equipas, o que limita, ndo so a sua

intervencdo, como os proprios alunos poderdo ter dificuldade em perceber quem € da sua equipa.
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A andlise da situacdo espelhada nas conclusbGes apresentadas anteriormente levanta a
seguinte questdo: “Como proceder para inverter a situagdo?” Nesse sentido a professora
apresenta as seguintes sugestoes:

(1) Apostar na formacdo em exercicio. A primeira seria dirigida aos delegados de
disciplina, passando pela seleccdo de professores com o melhor perfil; seriam estes 0s
responsaveis pela supervisao a nivel da escola e, como é ébvio, pela formacdo em exercicio
dos elementos do grupo;

(2) Promover palestras ou seminarios de actualizacao;

(3) Aumentar o rigor na seleccdo dos candidatos aos cursos de formacéo.

Porém, se a nivel da formacdo no decorrer do estdgio o futuro professor continuar a
observar aulas sem qualidade e tiver como orientador o tal professor estereétipo vai ser dificil
mudar a face da educacdo fisica. Para alterar isso é fundamental que a Faculdade se ligue a uma
escola intervindo tanto a nivel das condicdes (instalacdes e material) como a nivel da formacao
dos professores de educacdo fisica que terdo como funcdo orientar os alunos no decorrer do
estagio.

A professora ainda sugere que nas ac¢des a nivel das condigdes sejam aplicadas as ideias ja
referidas e que cada fase dessa transformacao seja registada através de meios audiovisuais para

que cada grupo de estudantes beneficie da experiéncia.

3.4. Reforma e preocupagdes

Em 2012 chega o0 momento da reforma no Aparelho de Estado, numa altura em que
crescem a nivel profissional suas preocupacdes que enfermam a Educacdo Fisica e Desporto nas
escolas priméarias assumidas como base para aquisicdo das habilidades desportivas em classes
posteriores. Aliam-se a estas preocupacGes a problematica dos espacos para a pratica da
atividade fisica.

Para esta profissional, o que inquietava era a frequéncia com que 0s espacos das
residéncias reservados a jardins eram tomados de assalto por magarocas! "Lembro-me de um
amigo de infancia sair aos domingos com roupa desportiva e uma enxada ao ombro a caminho
de um pequeno espaco junto ao Hotel Términus para fazer machamba”.

A reducgdo dos espacos de prética desportiva esta aliada a questbes politicas e de lucro
rapido de empreendedores e outros interesses, trazendo como resultados a transformacdo dos
mesmos em parques de estacionamentos, estabelecimentos e outras instalacbes de caracter

comercial reduzindo, deste modo, a pratica da actividade fisica e desporto da populacéo.
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Outra questdo que ainda a inquieta € a construcdo de escolas primarias, secundarias e
universidades sem a concepc¢éo de instalacdes para praticas de actividades desportivas bem como
a falta de reabilitacdo dos poucos espacos existentes. “Outro problema relacionado com os
espacos tem a ver com o seu estado. O tempo foi degradando-os e, pouca ou nenhuma,
manuten¢do foi feita. Alguns coabitando com capim e/ou detritos!” afirma a professora e
continua:

Vem-me & memoria com frequéncia um comentario que me deixou sem ch&o!
Caminhava a frente de duas mulheres a uma distancia que me permitiu ouvir
uma a dizer a outra num tom de critica: “Veja o estado da unica institui¢do de
formagdo de professores de Educagdo Fisica!”

No entanto, ela continua a contribuir para a melhoria do ensino de Educacéo Fisica através
das palestras que tem vindo a ministrar a convite da Faculdade e por continuar a dar aulas no
Ensino Primario. Por isso afirma que “o momento da reforma chegou e agarrei a oportunidade
de voltar ao Ensino Primario como professora de educacéo fisica das turmas da 2% a 52 classe.
Fechou-se uma porta, mas abriu-se outra. Foi para mim uma renovagéao.

Esta foi mais uma oportunidade para continuar a dar seu contributo com seus saberes e
conhecimento na exploracdo do movimento, o que significa que a paixdo pelo movimento
comecou e continua até hoje.

A reforma ndo constituiu momento em que a vontade e a paixao pelo desporto perde-se,
mas sim é considerado um momento para reflectir e apoiar os professores das escolas primérias e
secundarias da Cidade e Provincia de Maputo através de aulas convidadas na Faculdade de
Educacao Fisica e Desporto, dado que, ainda persistem as preocupacfes e inquietacdes como
profissional que vive a realidade da Educacdo Fisica e Desporto no Pais.

E importante frisar que o percurso profissional da professora de Educacio Fisica é o
conjunto de realizacBes nas vertentes pessoais, profissional e socializacdo profissional.

O professor deve ser capaz de mudar e aprender, por isso, ele deve transformar a aula de
Educacdo Fisica num espaco de construcdo de conhecimentos, em que todas as criangas € 0
proprio professor estardo envolvidos num processo de troca e de confrontagdo de conhecimentos,

ajudando-se uns aos outros (Neira, 2006).
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4. Consideracdes finais

Analisando a histdria de vida de um profissional entendemos que, apesar dela ser unica e
singular, pode ser vizualisada também como uma trajetéria com alguns pontos fortes,
principalmente quando estes sdo encontrados em outras historias de vida profissional.

Tais pontos podem servir como um exemplo para futuras geragdes de professores.

Cabe-nos, entretanto, evidenciar que existe uma "interpenetracdo de vida pessoal,
profissional”.e que "os relatos ndo sdo lineares nem simétricos nos diferentes momentos das
trajectorias™, mas permitem uma visdo, sendo global, pelo menos a mais aproximada possivel da
trajetdria de vida (Mizukami, 1996:89).

A historia de vida aqui partilhada, serve de exemplo e inspiracdo para futuros professores,
raparigas e jovens, que desejem abracar o ramo da Educacéo Fisica e Desporto.

Os relatos sobre os problemas que a disciplina enfrenta e as possiveis solugdes servem de
inspiracdo para que professores de Educacdo Fisica possam melhorar o ensino na escola primaria
e secundaria.

Neste sentido, surgem inquietacfes que podem levar a futuras pesquisas relacionadas com
a Educacdo Fisica e a perspectiva de Género, Educacdo Fisica na visdo da Corporeidade,

Educacao Fisica num perspectiva multicultural, entre outras.
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Pressupostos de avaliagdo na Alfabetizacio e Educacgdo de Adultos e no Ensino
Bésico

Antdnio Salvador Domingos Espada®®

Resumo

O objectivo deste artigo é fazer uma analise da actual modalidade de avaliacdo e reflectir em torno
daqueles que seriam 0s pressupostos para a avaliagdo de educandos adultos que frequentam a
Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos até a conclusdo do Ensino Bésico. Foi usada a metodologia
descritiva, baseada em leituras, discussGes com alguns intervenientes da area de educacdo, interpretacao
de posigdes-chave defendidas por alguns autores e nos resultados da minha pesquisa de Doutoramento,
em particular, sobre esta matéria. Os trés tipos de avaliagdo, actualmente em vigor, ndo se afiguram
praticaveis, principalmente para os educandos adultos devido ao racio aluno/professor que em média é de
1/60 e ndo obedecem a pressupostos andragogicos.

Palavras-chave: Adulto. Jovem. Alfabetiza¢do. Andragogia. Avaliacéo.
Abstract

The aim of this article is to analyze the present modality of evaluation and to reflect around those that
would be the presuppositions for the evaluation of adult learners who attend Literacy and Adult Education
until the conclusion of the Basic Education. The descriptive methodology was based on reading,
discussions with some stakeholders in the field of education, interpretation of key positions defended by
some authors and based also on the results of my PhD research, in particular, on this subject. The three
types of evaluation currently in use do not seem to be feasible, especially for adult learners due to the
pupil / teacher ratio, which is on average 1/60 and does not conform to andragogic assumptions.

Keywords: Adult. Young. Literacy. Andragogy. Evaluation.

Introducéo

O titulo desta abordagem insere-se na tematica da Avaliacdo de Aprendizagem e pretende-
se fazer uma reflexdo sobre a avaliacdo de educandos adultos que frequentam desde o nivel de
Alfabetizacéo até a conclusdo do Ensino Basico.

Educandos jovens e adultos que segundo a Estratégia de Alfabetizacdo e Educacdo de
Adultos (2010 — 2015) sdo os que tém idade igual ou superior a 15 anos e que em tempo Util ndo
ingressaram na escola ou ndo tenham concluido o primeiro ciclo do nivel primario (MINED,

2011). Portanto, sdo pessoas que, por varias razdes, decorrentes da vida, ndo tiveram

13 Doutor em Educacdo/Curriculo.
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oportunidade de aprender a ler, escrever e calcular, ou se comecaram, ndo concluiram o
equivalente a 22 classe do Ensino Basico.

Os que pela idade'* sdo consideradas pessoas adultas, ja tém uma experiéncia de vida e
ingressam voluntariamente no processo de ensino e aprendizagem, movidas por interesse de
resolverem os problemas que enfrentam no dia-a-dia, no exercicio dos seus papeéis sociais e
actividades, que tém como finalidade a producdo de uma renda para o sustento proprio e da
familia.

A questdo que a partida se coloca €, sera que a actual modalidade de avaliacdo tem em
conta as necessidades basicas de aprendizagem de educandos adultos?

O objectivo desta abordagem é fazer uma analise da actual modalidade de avaliacdo e
reflectir em torno daqueles que seriam os pressupostos para a avaliagédo de educandos adultos,
inseridos no processo de Alfabetizacdo e Educacgdo de Adultos (AEA) e no Ensino Basico.

Do ponto de vista metodologico, a abordagem € descritiva, baseando-se em leituras feitas,
discussGes com alguns intervenientes da area de educacdo, interpretacdo de posicGes-chave
defendidas por alguns autores e nos resultados da minha pesquisa®® de Doutoramento sobre esta
matéria, em particular.

A relevancia do tema é pelo facto de questionar sobre a eficacia da actual modalidade de
avaliacdo para os educandos adultos do processo de AEA, no sentido de ser melhorada e passar a
considerarem-se 0s pressupostos andragdgicos para que a avaliagdo va ao encontro das
necessidades basicas de aprendizagem deste grupo-alvo.

Para além da introducdo, fazem parte desta abordagem, a conceitualizacdo da pessoa
adulta, alfabetizacdo, educacdo e avaliacdo; analise/consideracdes sobre o regulamento de
avaliacdo de Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos e a avaliagdo andragdgica ao invés
da avaliacdo pedagodgica.

Seguem-se algumas percepcdes sobre os conceitos de adulto, alfabetizacdo de educacéo,

com realce para a formal.

14 Mais adiante far-se-a4 uma delimitacdo da idade da pessoa considerada adulta para a presente abordagem.

150 tema da minha pesquisa de Doutoramento foi “Curriculo do Ensino Bésico e de Alfabetizacdo e Educagdo de
Adultos na Cidade de Maputo: Pertinéncia de Contetdos Tematicos e Metodologia de Ensino e Aprendizagem”. Os
instrumentos de pesquisa usados foram: questionario, entrevistas semiestruturadas, analise documental e observagéo
participante. O universo foi de 631 educandos adultos, sendo 41 de amostra.
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2. Do conceito de adulto e de alfabetizagdo a de educacéo formal

Tight (1996) considera trés factores que, em separado, podem determinar o que o adulto e,
e sdo os seguintes: a fase em que a pessoa se encontra no ciclo de vida; o estatuto da pessoa
atribuido pela sociedade e a fase de desenvolvimento fisico e psicoldgico a partir da qual a
pessoa pode orientar a sua vida.

Na mesma linha de pensamento de Tight (op. cit.), Rakoma (2000) defende que o
enquadramento da pessoa adulta pode ser literal, figurativo e contextual no sentido restrito para a
area cultural e social. Wlodkowski (1985) referido por Rakoma (op. cit.), define o adulto como a
pessoa que executa papéis sociais, tipicamente adstritos para os adultos. Os papéis sociais
referidos séo, por exemplo, o de trabalhador, esposa, esposo, pai, mée, soldado e outros.

Para Mangrasse (2004:75) adulto “é aquele que superou a puberdade e a adolescéncia,
responde por si e pelos outros, possui alguma experiéncia valida e demonstra ter o nivel
aceitavel de conhecimentos”. Neste conceito encontram-se, em realce, 0s aspectos socioculturais
gue caracterizam uma pessoa adulta, designadamente, a responsabilidade pelo que faz ou deixa
de fazer, a aceitabilidade da sua experiéncia vivenciada e fruto do conhecimento adquirido ao
longo da socializac¢do na sua familia e na comunidade em que esta inserido.

Os autores Merriam e Brockett (1997), referidos por Nafukho et.al. (2005), definem o
adulto como sendo um individuo que tenha cumprido com alguns rituais tradicionais, tais como,
a circuncisdo, o casamento, aprender a cacar, trabalhar nos campos agricolas, etc.

No mesmo diapaséo, pode-se considerar que o estatuto de pessoa adulta ndo s6 depende do
critério formal que, muita das vezes, se baseia na idade estabelecida pelas normas vigentes, mas
sim no reconhecimento sociocultural que a sociedade ou comunidade atribui a essa pessoa, ou
seja, pode-se estar perante uma pessoa considerada adulta porque a idade cronoldgica®® assim o
define, mas nédo ser reconhecido como tal, pelos membros da sua comunidade, por nédo ter
satisfeito algumas exigéncias culturais e morais da mesma.

No entanto, em alguns paises europeus, como é o caso de Inglaterra, como refere Tight
(1996), as pessoas sdo consideradas adultas quando atingem a maioridade, ou seja, quando
completam 18 anos de idade. E uma idade a partir da qual a pessoa entra legalmente no gozo dos
direitos civis, por exemplo, direito a eleger e a ser eleito, casar, empregar-se, etc. Todavia, as
influéncias europeias fizeram com que o conceito formal e africano de adulto se baseasse em

leis.

16 1dade cronoldgica é o tempo de vida que a pessoa tem medido por ano.
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Também existem individuos, que nao tendo completado a idade acima referida, mas por
motivos de forca maior sdo obrigados a comportar-se como adultos, por exemplo, orfaos,
criancas abandonadas pelos familiares, pessoas que por razdes tradicionais sdo submetidas a
certos rituais que conferem o estatuto de adultos. Importa referir que em algumas comunidades
com rigor tradicional ou cultural, os individuos que ndo tenham cumprido com certos rituais
obrigatdrios, por exemplo, em relacdo a crianga, tal como foi referido por Mangrasse (2004),
independentemente da idade que tiverem, ndo sdo considerados adultos, ou seja, a idade cultural
é mais valorizada que a idade cronoldgica.

Do entendimento de alguns autores sobre o conceito de adulto acima apresentado, pode-se
depreender que ha paises ou tradicbes em que o comportamento e atitudes sdo factores
determinantes na atribuicdo do estatuto de adulto.

No caso de Mogambique, havendo pessoas que tenham uma idade inferior a 18 anos, mas
que, por diversas razfes, vivem e comportam-se como adultos, podem ser considerados adultos
(informais)*’, cabendo as comunidades em que estdo inseridos os tratarem como tal.

O MINED (2011), para efeitos de AEA, considera adulto o educando com idade igual ou
superior a 15 anos, que por algum motivo, ndo foi alfabetizado ou ndo tenha concluido o
Primeiro Ciclo do Ensino Basico (22 classe).

Metring (2014), baseando-se numa das conclusdes da Neurociéncia, segundo a qual, a
aprendizagem processa-se no cérebro, considera que a mesma é significativa no cérebro do
individuo cuja maturidade é atingida a partir dos 20 ou 21 anos de idade, por este ja estar em
condicdes de planear, organizar, julgar o certo e o errado, saber o que quer da vida.

Para efeitos do presente tema ou da Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos e do Ensino
Bésico, adulto é o educando com idade igual ou superior a 15 anos, ou pessoa aceite pela
comunidade como adulta que por algum motivo, ndo foi alfabetizado ou nédo tenha concluido o
Ensino Basico (72 classe).

No que concerne ao conceito de alfabetizacdo, desde o longinquo ano de 1958, a UNESCO
considera como sendo alfabetizada a pessoa que € capaz de ler e escrever com compreensao um
enunciado curto e simples sobre a vida quotidiana (UNESCO, 2008).

Freire (1979) considera a alfabetizacdo a aprendizagem da leitura e escrita de forma
consciente. Nos dois conceitos mencionados salientam-se duas palavras que eu entendo serem

importantes para o conceito de alfabetizacéo, ou seja, o individuo que Ié e escreve, deve fazé-lo

17 Adultos informais ou idade psicoldgica, que no caso concreto vai depender da percepcdo da pessoa que atribui
essa caracterizagdo.
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de forma consciente e, sobretudo, com um grau de compreenséo do significado do que estiver a
ler ou a escrever.

Soares (2004) considera que o conceito de alfabetizacdo poderd depender das
caracteristicas culturais, econémicas e tecnolégicas do local onde estiver a ocorrer. Entende-se
que o facto importante é o reconhecimento de que o conceito pode depender das caracteristicas
contextuais de onde o grupo-alvo se encontra inserido. Por exemplo, em Mocambique e de
acordo com o MINED (2001:41), “a alfabetizacdo € a aquisi¢do de noc¢des basicas de leitura,
escrita e calculo.” Considera como sendo um processo que permite uma inser¢ao na dinidmica
actual da vida, nas vertentes econdmica, social, cultural e politica.

Devido a dindmica do desenvolvimento mundial, em particular, com o0 uso das novas
Tecnologias de Informacdo e Comunicacao, o conceito de alfabetizacdo tem estado a evoluir na
perspectiva de reconhecer as vérias competéncias e niveis envolvidos no processo de
alfabetizacéo.

Assim, segundo a UNESCO (2008), admitindo a evolucdo do conceito, define
alfabetizacdo, no contexto actual, como sendo a habilidade de identificar, compreender,
interpretar, criar, comunicar, usar 0 computador e materiais associados em diversos contextos.
Com este conceito, entende-se que a instituicdo considera que a alfabetizacdo € um processo de
aprendizagem continuo em prol de actualizacdo de conhecimentos, de modo a que cada
individuo consiga enfrentar e vencer os desafios da vida numa comunidade ou sociedade ampla,
aberta e com uma constante evolugdo tecnoldgica. Portanto, dependendo do contexto, a pessoa
que ndo possuir as habilidades que lhe forem exigidas, podera ser considerada analfabeta.

Quanto a educacéo e do ponto de vista conceptual, para Pinto (2010:31) “é o processo pelo
qual a sociedade forma seus membros a sua imagem e em fungdo de seus interesses.” Deste
conceito o autor identifica 0 homem como o sujeito principal da educacdo que deve servir 0s
interesses da sociedade em que ele esta inserido, com vista a promover o desenvolvimento
humano. Neste contexto, para o autor resulta que a educagdo € um processo que ocorre ao longo
do tempo; é um facto existencial porque atraves dela 0 homem adquire a sua esséncia; € social
porgue sdo os membros da sociedade que definem o que Ihes interessa e € um fenémeno cultural
porque através dela que o homem transmite valores, crencas, saberes, etc. a outros membros da
sociedade.

Para Silvestre (2011:59), “a educacdo ou formacdo ndo se restringe Unica e
exclusivamente aquela que se recebe na escola formal”. O autor pretende realgar o facto de que,

actualmente, vivemos numa sociedade de informacdo, onde a escola ja ndo € o unico local para a



66

busca do conhecimento, portanto a formacdo integral da pessoa é um processo que inclui a
educacdo recebida na escola e fora dela, através de educacdo nao-formal e educacédo informal.

Em alguns paises, incluindo Mogambique, a educacdo formal para adultos também tem
lugar no periodo nocturno (curso nocturno) e desde a sua institucionalizacdo destina-se,
fundamentalmente, para jovens e adultos que durante o dia exercem actividades profissionais
(Nafukho et. al. 2005 e UEM 2007).

No que concerne a Educacdo Baésica e estabelecendo uma relagdo com o entendimentos
dos autores acima referidos, considera-se que ela é assim designada porque, tanto para a crianca
como para o adulto, fornece instrumentos essenciais e necessarios para sobreviver, desenvolver
plenamente as suas potencialidades, viver, brincar, estudar, trabalhar com dignidade, participar
plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisdes fundamentadas e
continuar a aprender.

A UNESCO (2008) refere-se a Educacdo de Adultos como sendo actividades educacionais
formais, ndo-formais e informais cujo grupo-alvo é constituido por pessoas consideradas adultas
pela sociedade que, de entre os seus objectivos, podem destacar-se 0s seguintes: adquirir ou
completar o nivel de educacdo formal ou qualificacBes profissionais; adquirir conhecimentos ou
habilidades em novas areas técnicas e actualizar os conhecimentos ou qualificacGes,
anteriormente adquiridos, para atender as suas necessidades ou da propria sociedade.

Importa referir que o conceito de EA, acima mencionado, foi estabelecido na 192
Conferéncia Geral da UNESCO, realizada em Nairobi, em 1976 e enriquecido na Declaracdo de

Humburgo em 1997 (UNESCO, 2010). Segue-se o conceito de avaliacdo de adultos.

3. Avaliagdo como parte integrante da aprendizagem

O MINED (2012) define a avaliagdo como um processo continuo de aprendizagem, ou
seja, a avaliacdo faz parte da aprendizagem dos educandos. Luckesi (2011) defende que a
avaliacdo escolar visa a ajudar o educando a construir o conhecimento e, para que tal aconteca, é
preciso que haja um plano em execucdo e com objectivos definidos.

Barcelos (2010, 2014) refere que quando os educandos adultos ingressam na escola e ndo
se sentem acolhidos ou inseridos no processo de ensino e aprendizagem, faltam as aulas e até
chegam a abandonar a escola. De entre as causas de tais actos, destacam-se; a impertinéncia dos
conteudos tematicos e 0 processo avaliativo que ndo tem a ver com 0s seus interesses ou do

grupo-alvo.
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Tendo em conta que os educandos adultos ingressam no processo do ensino e
aprendizagem movidos por interesse de aprender aquilo que € Util para a vida, os conte(dos em
que sdo submetidos constam do plano curricular desenhado para as fases de alfabetizagéo e de
pos-alfabetizagdo (3° ano). Na pesquisa que realizei em 2017, cujo titulo ¢ “Curriculo do Ensino
Basico e de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos na Cidade de Maputo: Pertinéncia de
Contetdos Tematicos e Metodologia de Ensino e Aprendizagem”, conclui que cerca de 46,3% de
educandos adultos que frequentam o 3° Ciclo do Ensino Bésico, curso nocturno, consideram que
é avaliada em matérias que ndo interessam para o seu dia-a-dia.

A concluséo, acima referida, contraria a premissa andragogica, segundo a qual, o adulto
deve ser avaliado na base do entendimento entre ele e o seu professor. As respostas transcritas
dos educandos entrevistados, na mesma pesquisa, revelam que as matérias que tém sido
avaliadas ndo vdo ao encontro das suas necessidades basicas de aprendizagem, salvo numa ou
noutra situacdo e, dependendo do teste, os educandos podem considera-lo como tendo sido
acessivel ou ndo, para o resultado que se espera do ponto de vista das notas e ndo da sua
pertinéncia para a vida.

O funcionario sénior da Direccdo Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos
entrevistado, na pesquisa acima referida, sobre esta matéria, reconhece que o actual modelo de
avaliacdo ndo satisfaz as necessidades educativas dos adultos, razdo pela qual o curriculo de pds-
alfabetizacéo® em elaboracéo, no Ministério da Educacio e Desenvolvimento Humano, podera
privilegiar a auto-avaliacéo, em forma de portefdlio.

No ponto que se segue, abordo a questdo de aproveitamento e sustenta-se que em matéria
de ensino e aprendizagem, ela deve ser considerada andragdgica, quando o grupo-alvo sdo
educandos adultos na AEA. Parte-se do pressuposto que se o factor andragogia for considerado,
desde o nivel macro (onde sdo tracadas as politicas para a educa¢do), entdo facilmente sera
desenhado um curriculo especifico/paralelo sé para adultos, desde o nivel de alfabetizacdo até ao
equivalente aos Ensinos Secundarios do 1° e 2° graus, de modo a atender as suas reais

necessidades basicas de aprendizagem.

4. Aproveitamento pedagogico ou andragdgico?
Quando se fala de uma actividade de ensino e aprendizagem, o termo aproveitamento

também ¢é associado a Pedagogia, tomando a designacdo de aproveitamento pedagogico.

18 Na altura da elaboragéo deste tema, ainda estava em curso o desenho do curriculo de Pés-Alfabetizagdo, segundo
o funcionério sénior da DINAEA, em 2016.
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Considera-se que esta terminologia ndo € adequada quando se trata de educacdo de adultos, pois
a Pedagogia, segundo Oliveira (2001:2) “é a arte e ciéncia de ensinar criangas”. Para esta
definicéo, o autor tomou em consideracdo a etimologia da palavra, donde consta que a expressao
é da origem grega, "paidos", que significa crianga, e "agogein" que significa conduzir e referia-
se ao escravo encarregado de conduzir a crianga até a “skholé” (escola).

Para Hameline (1975), referido por Malglaive (1995:32) “ndo h& Pedagogia de adultos.”
Para este autor, os contetdos pedagodgicos ndo sdo adequados para 0 ensino de adultos. Este
posicionamento revela que ndo ha conformismo com o significado da palavra acima apresentada,
facto que também foi constatado nos planos curriculares do 3° Ciclo do Ensino Basico.

Tratando-se de educacdo de adultos, o termo Pedagogia revelou-se inapropriado e eis que
surgiu o termo Andragogia, também definido por Nafukho et. al. (2005:9), “como arte e ciéncia
de ajudar adultos a aprenderem.” Para Knowles (1970), como referido pelos autores, a
Andragogia refere-se a uma tecnologia emergente para a aprendizagem de adultos. Portanto, se o
termo Pedagogia associado ao aproveitamento, de onde resulta a expressdo aproveitamento
pedag0gico estd para criangas, seria ideal que para os alfabetizandos/educandos adultos fosse
usada a expressdo aproveitamento andragogico.

Segundo o Dicionario da Lingua Portuguesa (2008), o termo “aproveitamento”, no
contexto de ensino e aprendizagem, toma o significado de rendimento escolar avaliado
periodicamente e, podendo ser classificado de forma qualitativa ou quantitativa, esta Gltima
representada por uma determinada nota obtida nos testes realizados. Considera-se que este
conceito apenas inclui caracteristicas relevantes da Pedagogia e ndo de Andragogia, por
exemplo, na Pedagogia o objectivo principal do aluno é obter boas notas para passar de classe,
enquanto na Andragogia o objectivo é adquirir ou melhorar conhecimentos e competéncias para
realizar uma determinada tarefa que podera ter sido uma das razGes de ingresso na escola.

Portanto, o “aproveitamento andragdgico” seria o conjunto de conhecimentos adquiridos
ao longo do periodo de aprendizagem e ndo apenas o resultado das avaliacOes, traduzidas em
notas que determinam a ordem de classificacdo dos alfabetizandos/educandos e a sua
transitabilidade ou ndo de nivel ou classe. Neste contexto, a incidéncia da avaliagéo para o adulto
deve ter em conta os conhecimentos tedricos e as habilidades adquiridas, durante o ano lectivo,
em concordancia com as suas necessidades de aprendizagem.

A ideia que € sustentada em relagdo a expressao aproveitamento andragogico encontra o
seu fundamento quando alguns autores, como € o caso de Fasokun et. al. (2005) e Rogers (2009)

consideram que o adulto envolve-se no processo de aprendizagem com expectativas proprias que
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passam pelo desenvolvimento de novas habilidades ou aquisi¢do de qualificacdes Uteis no local
de trabalho, ou seja, quando os conteudos de aprendizagem forem relevantes para a vida. Nesta
Optica, o certo € que para os educandos adultos que tivessem adquirido esses conhecimentos ao
longo do seu processo de aprendizagem fosse considerado que o aproveitamento é andragdgico e
nédo pedagogico.

Segue-se a abordagem sobre os procedimentos actuais de avaliacdo na AEA e no Ensino

Bésico.

5. Procedimentos actuais de avaliacdo na AEA e no Ensino Béasico

Nesta subseccdo refiro-me a avaliacdo nas disciplinas de Literacia, Numeracia, Portugués e
Matemaética, correspondentes a AEA e o Ensino Bésico. Em relacdo ao Ensino Basico, descrevo
0s tipos de avaliacdo para o 1° e 2° CEB e algumas consideragdes resultantes das respostas do
questionario e entrevistas efectuadas aos educandos adultos oriundos do 3° ano de EA,
professores/educadores, responsaveis pedagogicos®® e o funcionario sénior da DINAEA. A
escolha destas disciplinas deve-se ao facto de serem bésicas para 0s respectivos niveis de ensino.

No que concerne aos tipos de avaliagdo, de acordo com o MINED (2013), no nivel de
Alfabetizacdo, as disciplinas de Literacia e Numeracia tém trés tipos de avaliagdo,
designadamente, diagndstica, formativa e sumativa.

Na avaliacdo diagndstica o professor/educador procura obter alguns dados sobre o nivel de
conhecimentos ou experiéncias da vida, relacionadas com os conteddos tematicos a serem
leccionados. O MINED (op.cit.) recomenda que esta avaliacao seja feita no inicio das aulas para
facilitar a planificacdo das mesmas. Considera-se, este tipo de avaliacdo pertinente, porque o
professor/educador podera tirar 0 maximo proveito das experiéncias dos adultos para facilitar a
sistematizacdo do conhecimento relacionado com o contetdo da aula.

Na avaliacdo formativa segundo o MINED (op. cit.) o professor/educador deve fazer um
acompanhamento do nivel de aprendizagem dos educandos, através de perguntas que faz ao
longo, ou no fim da aula, de modo a conhecer as dificuldades que os educandos possam estar a
enfrentar e proceder ao ajuste da metodologia do ensino.

A avaliacdo sumativa é traduzida numa nota na escala de zero a vinte. Segundo o autor

acima referido, ela obedece a um calendario estabelecido no inicio do ano lectivo e engloba um

19 Nas entrevistas feitas nas escolas que serviram de amostra, deparei-me com um Director Pedagdgico e dois
Coordenadores. Tendo em conta que as identidades dos entrevistados devem ser ocultadas, para a presente pesquisa
sdo todos tratados por responsaveis pedagdgicos.
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determinado conjunto de conteudos ja leccionados, de modo a apurar o grau de compreenséo e
expressao oral e escrita, respectivamente, na disciplina de Literacia.

A avaliagdo sumativa na disciplina de Numeracia incide sobre a escrita, céalculo e leitura,
tendo em conta a situacdo real do meio onde os educandos vivem e convivem. Tratando-se de
educandos adultos, € pertinente que assim seja, porque, por um lado, alerta para que 0s
professores/educadores se preocupem em incorporar nos conteddos tematicos materias de
aprendizagem que reflectem o dia-a-dia da vida dos educandos e, por outro, chegado o periodo
de avaliagdo, faré sentido que essas matérias sejam tomadas em consideragao.

No Ensino Basico, a disciplina de Portugués também compreende os mesmos trés tipos de
avaliacdo acima referidos. Segundo o MINED & INDE (2003), com a avaliacdo diagnostica 0s
dados recolhidos servirdo de base para o professor/educador conhecer os seus educandos e
adequar a planificacdo das aulas. Na avaliacdo formativa a preocupacao do professor/educador
deve cingir-se no ritmo de aprendizagem de cada educando e prestar uma assisténcia
particularizada para quem mostrar dificuldades.

A avaliacdo sumativa para a disciplina de Portugués é quantitativa, na escala de zero a
vinte, e incide sobre a compreensdo escrita e oral, expressédo oral e escrita, expresséo criativa e 0
funcionamento da lingua.

Para a disciplina de Matematica ha trés tipos de avaliacdo, nomeadamente, diagndstica,
testes progndsticos e exames nacionais. Avaliacdo diagnostica, para além da descricdo ja feita,
para esta disciplina caracteriza-se de trés formas:

Pré-teste — para aferir se o0s educandos estdo ou ndo preparados para uma nhova
aprendizagem. O exemplo deste momento encontramo-lo no programa de Matematica da 22
classe, que comega com a revisao de alguma matéria leccionada na 12 classe.

Testes intercalares — permitem ao professor/educador fazer um acompanhamento do
progresso dos educandos, em relacdo ao conteddo que esta a leccionar, aferir se as competéncias
estdo a ser obtidas, de acordo com 0s objectivos tracados.

Pds-teste — De acordo com 0 MINED & INDE (op.cit.) esta avaliacdo visa a verificar se
um determinado conteddo tematico foi compreendido, ou se ha necessidade de adoptar outra
estratégia de ensino para colmatar as dividas que possam existir.

Ap0s a descricao dos trés tipos de avaliacdo, considera-se ndo praticaveis as trés formas da
avaliacdo diagnostica, devido ao racio professores/educador e alunos, cuja média, de acordo com

DECC (2014), estima-se em 1/60 e pelo tempo que seria necessario para completar a verificacéo
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dos testes, ainda que sejam orais. Segue-se a descricdo de algumas consideracGes dadas pelos
entrevistados, em relacdo as matérias de avaliacao, em geral.

O Funcionario Sénior entrevistado (FSe) entende que o actual formato de avalia¢do visa a
classificar se € bom ou mau e ndo necessariamente para verificar as competéncias adquiridas,
identificar as dificuldades por serem ultrapassadas.

No questionario aplicado, na pesquisa acima referida, cerca de 46,3% de educandos
adultos afirma que nas disciplinas que séo leccionadas, ha matérias que sdo avaliadas, mas que
n&o interessam para o seu dia-a-dia. E uma percentagem a ter em conta, sobretudo porque refere-
se aos que responderam com exactidao a questdo colocada e porque preenche uma das premissas
da Andragogia®, segundo a qual a avaliacio deve ser na base do entendimento mutuo entre o
educando e o educador, ou seja, para o adulto interessa que seja avaliado em matérias que o
possam ajudar a enfrentar com sucesso o0s desafios que a dindmica da vida impde, no dia-a-dia.

O Responsavel Pedagdgico entrevistado (RPe) Escova entende que, sendo o mesmo
curriculo, ndo deve haver diferenca na avaliacdo, porque tanto os adultos assim como 0s jovens
estédo sendo preparados para 0s mesmos objectivos.

Para 0 RPe Mulaze, ainda que o curriculo seja 0 mesmo, os contetdos das avalia¢cbes ndo
devem ser os mesmos porque alguns adultos tém problemas de compreensdo e precisam de um
acompanhamento, o0 que requere muita paciéncia dos professores. O entrevistado reconhece que
seria um processo dificil, mas lanca um desafio, dai ser uma das pessoas que também defende a
diferenciacdo de curriculos. Entende-se que, para além das razdes que o entrevistado evoca para
a diferenciacdo das avaliacGes, 0 seu posicionamento conforma-se com a implementacdo do
modelo andragdgico (Ensino de Adultos) que segundo Knowles (1980), referido por Vogt &
Alves (2005), no processo de avaliacdo os educadores/professores devem ter em consideracao as
matérias leccionadas e que foram identificadas como as que interessam aos educandos adultos.

Para a materializacdo deste modelo, parte-se da premissa de que antes de se desenhar o
curriculo para os adultos, deve-se fazer um diagndstico das suas necessidades basicas de
aprendizagem, o que ndo foi o caso dos curriculos em vigor e dai, as matérias de avaliacdo, na
generalidade, serem consideradas impertinentes para os educandos adultos.

Como perspectiva, segundo o FSe, o curriculo de pos-alfabetizacdo, em elaboragdo, sendo
especifico para adultos, preconiza que as avaliagdes sejam locais e vai privilegiar a auto-

avaliagdo do educando adulto, em modelo de portefolio.

20 Andragogia “a arte e ciéncia de ajudar os adultos a aprender” (Knowles, 1980, referido por Vogt & Alves,
2005:208).
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Concluséo

Do conceito de adulto para o Ensino Basico, entende-se que o educando adulto seja
considerada a pessoa com idade igual ou superior a 21 anos de idade que ndo tenha concluido o
Ensino Basico (72 classe), pois é nessa idade que formalmente considera-se que tenha atingido a
maturidade e apresenta-se em condicdes de planear, organizar, julgar o certo e o errado, saber o
que quer da vida. Deste conceito decorre que o educando adulto ingressa na escola com
necessidades de aprendizagem identificadas, o que o diferencia do educando crianga ou jovem.

No mesmo diapasdo entende-se que o educando adulto deve ser avaliado de maneira
diferente que os educandos considerados criangas ou jovens, comecgando por considerar que tanto
0 ensino como a aprendizagem devem basear-se em pressupostos andragdgicos e na perspectiva
de aproveitamento andragogico.

Os trés tipos de avaliacdo em vigor ndo se afiguram praticaveis, em particular para os
educandos adultos, por se considerar que ndo é prestada atencdo especial as necessidades basicas
de aprendizagem de adultos e pelo facto de estarem misturados com educandos de faixas etarias
inferiores e o racio professor/educando que em meédia é 1/60, de acordo com o relatério da
DECC (2013).

Para uma avaliacdo que va ao encontro das necessidades basicas dos educandos adultos
que frequentam o nivel de Alfabetizacdo e o Ensino Basico é de considerar os principios
andragdgicos que recomendam, entre outras, a identificacdo dos contelidos teméticos que
interessam aos educandos, a ndo mistura nas salas de aulas de educandos adultos com criancas e
jovens, a reducdo do racio professor/educando para pelo menos 1/30 e a organizacdo de palestras
ou seminarios sobre a Educacdo de Adultos para a aquisi¢do ou refrescamento de conhecimentos
dos professores/educadores que interagem com educandos adultos.
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Percepcoes dos professores sobre as avaliagdes trimestrais e distritais no Ensino Bésico:

caso da Escola Primaria Completa da Serra da Mesa — Cidade de Nampula

Anténio dos Santos Jodo?!
Resumo

O assunto em discussdo neste artigo sdo as percepgdes dos professores em relacdo as avaliacdes
trimestrais elaboradas pelos Servicos Distritais de Educacdo e Desenvolvimento Humano para os alunos
do Ensino Basico. O objectivo deste estudo é analisar o processo de avaliagdes distritais. Trata-se de uma
pesquisa qualitativa, tendo-se usado um guido de entrevista como instrumento de recolha de dados, para
uma amostra de 13 professores do Ensino Basico em exercicio na Escola Priméaria Completa da Serra da
Mesa-cidade de Nampula. Os resultados indicam que os professores percebem que as avaliacfes distritais
ndo permitem avaliar as verdadeiras competéncias dos alunos, porque durante a realizacdo, muitos
professores alteram as perguntas, substituindo por outras, quando descobrem que nao deram determinados
contetidos, outros fornecem respostas que aparecem no guido de correc¢do e os alunos copiam para,
através de notas e informacgdes dos relatorios, produzir-se uma impressao de que os professores trabalham
bem e os alunos aprendem melhor.

Palavras-chave: Avaliacdes. Percepcdes. Professores. Ensino Basico. Aprendizagem.
Abstract

The issue under discussion in this article is teachers' perceptions regarding the quarterly evaluations
elaborated by the District Services of Education and Human Development for the students of the basic
education. The aim of this study is to analyze the process of district assessments. This is a qualitative
research, and an interview script was used as a data collection tool for a sample of 13 basic education
teachers in the Primary School of the Serra da Mesa-Nampula city. The results indicate that teachers
perceive that district assessments do not allow students to assess their true competences because, during
the process, many teachers change the questions, substitute for others, when they discover that they have
not given certain content, others provide answers that appear in the script and students copy, the intention
is to produce an impression that teachers work well and students learn better.

Keywords: Evaluations. Perceptions. Teachers. Basic Education. Learning.
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Introducéo

Neste artigo apresenta-se um estudo sobre as percepcbes dos professores acerca das
avaliacOes da aprendizagem trimestrais realizadas na base de provas escritas que sdo elaboradas
pelos Servigos Distritais de Educacdo e Desenvolvimento Humano para os alunos do Ensino
Basico.

Nos ultimos anos, os alunos das EPC (Escolas Primarias Completas), 12 a 72 classe no
nosso pais, realizam provas trimestrais que séo elaboradas pelos Servicos Distritais de Educacgéo
e Desenvolvimento Humano. Essas provas movimentam professores que séo seleccionados nas
ZIPs (Zonas de Influéncia Pedagogica) para os Servicos Distritais de Educacdo para efeitos de
elaboracao.

Os professores seleccionados nas ZIPs constituem varios grupos e cada um deles se
responsabiliza em elaborar trés exemplares de provas de uma ou duas disciplinas para uma certa
classe. Depois da elaboracdo promove-se mais um encontro de anélise e reverificacdo das provas
elaboradas com o objectivo de corrigir qualquer aspecto que se julgar necessario. Noutras vezes,
0s Servicos Distritais de Educacdo e Desenvolvimento Humano, solicitam trés propostas de
provas em cada ZIP envolvida no processo de elaboracéo.

No momento de realizacdo das provas cabe aos Servicos Distritais escolher uma das
variantes propostas pelos professores. A estratégia usada é trocar as provas pelas ZIPs, isto &, as
provas elaboradas por professores de uma determinada ZIP s&o enviadas para outra e vice-versa.
Depois da realizagdo, promove-se um encontro onde os professores fazem a avaliacdo do
processo e identificam aspectos fortes e os que podem ser melhorados.

Um aspecto que se constata nesse processo é que as provas distritais provocam desconforto
para alguns professores, porque ficam preocupados em saber se 0s contetdos a partir dos quais
foram elaboradas as perguntas foram tratados ou nédo. Por vezes, quando a prova elaborada pelos
Servicos Distritais tem perguntas cujos conteudos os professores ndo ensinaram, eles alteram as
perguntas substituindo por outras ou fazem questdo de passar no quadro as respostas que
aparecem no guido de correccdo para os alunos copiarem nas suas folhas de prova, como forma
de evitar culpa em casos de os alunos ndo conseguirem os resultados desejados.

As condigdes em que estudam os alunos do Ensino Basico ao nivel das escolas de um
distrito sdo diferentes. Em algumas escolas, sobretudo rurais e mesmo urbanas, os livros de
distribuicdo gratuita ndo chegam para todos os alunos, grande parte senta-se ao chdo por falta de

carteiras, quando ha chuva, frio e ventania os professores ndo conseguem dar aulas, muitas
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turmas sentam-se em baixo das arvores e, nessas condi¢fes, o desenvolvimento de competéncias
de escrita e da leitura é fraco e deficiente.

Outro aspecto é o facto de que, nas avaliagdes distritais, o centro das atencfes sdo niveis de
aproveitamento pedagdgico expressos através de notas (avaliagdo sumativa) para, a partir disso,
se deduzir o grau em que 0s objectivos mais amplos do programa e do plano estratégico do
Ministério foram alcancados, isto €, com as provas distritais, para o caso especifico do Ensino
Bésico, fica dificil apurar as competéncias que, de facto, os alunos desenvolveram, por causa das
condigdes dificeis em que eles estudam, escassez de livros e o nivel de envolvimento dos
professores na aprendizagem dos alunos entre outros factores (AFONSO, 2000:24).

A atitude de os professores substituirem perguntas elaboradas pelos Servigos Distritais por
outras que julgam ser mais faceis para 0s alunos ou passar no quadro respostas do guido de
correcgdo para os alunos copiarem as respostas das provas, produz resultados enganadores no
seio da sociedade, uma impressao ilusoria de que os alunos aprendem melhor e desenvolveram
competéncias previstas nos programas de ensino e nos objectivos da Estratégia Nacional de
Educacdo para o Subsistema do Ensino Basico.

A partir dos episodios acima apresentados coloca-se a seguinte questdo: Como 0s
professores percepcionam o processo de avaliacbes trimestrais elaboradas pelos Servigos
Distritais de Educacao e Desenvolvimento Humano para o ensino basico?

Para aprofundar a abordagem do assunto e discussdo neste artigo, esta questdo de partida
foi operacionalizada em quatro unidades de pesquisa: (1) Que percepcdes os professores do
Ensino Basico tém sobre as provas distritais? (2) Que razdes influenciaram na tomada de decisdo
para as provas do EPC passarem a ser elaboradas pelos Servigos Distritais de Educacédo? (3) Que
competéncias se pretendem desenvolver com as provas distritais? (4) Que papéis desempenham
as provas distritais sob ponto de vista da aprendizagem dos alunos e desempenho dos
professores?

Estas questbes foram sendo discutidas ao longo deste estudo tentando alcancar os seguintes
objectivos:

Objectivo geral:

Analisar como os professores percebem o processo das avaliagOes distritais para os alunos

do ensino basico.
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Obijectivos especificos:

a) Descrever como decorre o processo de elaboracdo, gestdo e realizacdo de avaliacdes
trimestrais e distritais para o Ensino Bésico;

b) Identificar as razGes que influenciaram a adopcdo da estratégia de provas distritais;

c) Identificar funcbes que as avaliagbes distritais desempenham para 0s gestores e
professores;

d) Identificar constrangimentos no processo de elaboracdo, gestdo e realizacdo de provas
distritais.

Sob ponto de vista de razdes ou motivos, a avaliacdo da aprendizagem dos alunos através
de (provas) elaboradas ao nivel dos Servicos Distritais de Educacao e Desenvolvimento Humano
é uma medida que foi introduzida nos ultimos anos (2014) para funcionar como estratégia de
combate ao incumprimento de programas de ensino e, ajuda a identificar as competéncias
globais que os alunos desenvolveram nas varias disciplinas e escolas do distrito durante um
determinado trimestre ou periodo lectivo.

Através dos resultados que se alcancam em provas distritais, 0s Servigos Distritais tém
uma visdo global da aprendizagem dos alunos e do trabalho dos professores ao nivel da zona de
jurisdicéo do distrito. A partir dessa informacdo e quando se julga necessario, pode-se fazer uma
replanificacdo e intervencdo sob ponto de vista metodoldgico e de gestdo do processo de ensino e
aprendizagem em todas as escolas do distrito ou dirigida de escola em escola, dependendo do
problema especifico identificado.

A relevancia deste estudo se justifica no facto de que pode contribuir para fazer uma
avaliacdo sobre os pontos fortes e 0s que precisam ser melhorados no processo de elaboracéo,
realizacdo e formas de gestdo de provas elaboradas pelos Servicos Distritais de Educacdo e
Desenvolvimento Humano.

Para além disso, esta abordagem constitui uma contribui¢cdo no campo da ciéncia, porque
sistematiza préaticas e procedimentos de avaliacdo da aprendizagem dos alunos a partir de
episodios reais reportados pelos proprios professores, podendo fazer parte do conjunto de
reflexdes e abordagens cientificas que sdo feitas no que se refere a aprendizagem e avaliacdo
educacional no nosso pais.

O estudo vai ainda ajudar a perceber o sentimento e pontos de vista que 0s professores tém
acerca das provas que séo elaboradas pelos Servigos Distritais no fim de cada periodo trimestral.

Em termos de estrutura o artigo contempla os seguintes aspectos: introducdo na qual se

apresenta o assunto em analise, o problema que exprime aquilo que levou a pesquisar sobre este
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assunto, os objectivos que se pretendem alcancar e a justificativa, mostrando a relevancia e a
necessidade de abordar este tema.

Terminada a parte introdutdria, segue a parte | que discute sobre o enquadramento teorico,
apresentando informacdes sobre o significado do conceito avaliagdo, funcGes de avaliagdo e
outras reflexdes que os autores fazem acerca deste constructo.

Mais adiante apresenta-se a parte Il que trata da metodologia aplicada no processo de
realizacdo da pesquisa e inclui aspectos como: tipo de pesquisa, procedimentos, instrumentos de
recolha de dados e amostra. No item seguinte apresentam-se os resultados e a discusséo. E por

fim, as consideracgdes finais e bibliografia.

Parte I: Significado do conceito avaliagido

O Regulamento Geral de Avaliacdo do Ensino Primario, Ensino Secundario, Alfabetizacao
e Educacédo de Adultos MINEDH (2014:1), define a avaliacdo como sendo:

Uma componente curricular, presente em todo o processo de ensino-
aprendizagem, a partir da qual se obtém dados e informagGes, permitindo
relacionar o que foi proposto e o que foi alcancado, analisar criticamente os
resultados, formular juizos de valor e tomar decisbes, visando promover o
desenvolvimento de competéncias, melhorar a qualidade de ensino e do sistema
educativo.

Nesta definicdo estdo subjacentes os grandes prop6sitos que o Ministério da Educacao e
Desenvolvimento Humano pretende com o processo de avaliacdo nas escolas. Um dos propositos
é situar os niveis de cumprimento e alcance das metas inicialmente propostas, através de dados
que sdo obtidos nesse processo, para disso se decidirem estratégias de intervencao. Significa que
a avaliacdo é um instrumento que fornece bases para as mudangas que podem ser operadas e
aspectos que podem ser replicados para potenciar as competéncias dos alunos e do proprio
sistema.

AFONSO (2000:17) considera que a avaliagdo, enquanto um instrumento ou mecanismo
indissociavel a vida da escola, contribui de algum modo para a socializacdo dos alunos, de modo
que estes aceitam ser sujeitos da avaliagdo e chegam a desejar que sejam avaliados em
determinado momento para validar e ser reconhecida a sua aprendizagem.

Actualmente, em muitas das escolas, o0 processo educativo e o trabalho dos professores

acontece em moldes que a actividade de avaliagdo adquiriu um estatuto maior relativamente ao
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processo educativo em si, conferindo-lhe uma caracteristica que alguns autores e analistas dos
processos educativos chamam de pedagogia do exame (LUCKESI, 2011).

Esse caracter de pedagogia do exame a que se refere Luckesi, também se verifica em
Mocambique quando, de forma geral, as praticas educativas estdo mais voltadas para a realizagéo
de testes ou provas que ganham diferentes designacdes como, por exemplo: Avaliacdo Continua
(AC); Avaliacao Sistematica (AS); Avaliacdo Periodica Trimestral (APT); Avaliacdo Periodica
Semestral (APS); Avaliacédo Final (AF) e Exame conforme consta do Artigo 12 do Regulamento
do Ensino Primario, Secundério Geral e Alfabetizacdo e Educacdo de Adulto (MINEDH, 2014).

Influenciados pelo caracter da pedagogia do exame, os alunos chegam a tomar uma atitude
de faltar as aulas durante varios dias seguidos ou alternados, mas o dia que for marcado para a
realizacdo de uma prova, todos os alunos comparecem e as salas ficam sem espaco. 1sso mostra
que, para alguns alunos, o que julgam ser mais importante ¢é realizar provas e ndo assistir aulas
em si. O mesmo equivale dizer que o que o aluno quer é realizar prova para ter nota mesmo sem
ter aprendido devidamente.

As avaliacOes distritais que constituem objecto de andlise neste estudo enquadram-se no
tipo de Avaliacdo Periodica Trimestral (APT). De acordo com o Regulamento do Ensino
Primario, a elaboracdo desse tipo de avaliacdo para o 1° e 2° trimestre de cada ano, compete ao
Orgdo que superintende a area da educacéo a nivel do distrito, depois de recolhidas as propostas
das escolas.

Um aspecto que merece reflexdo nesse processo, € o facto de a preocupacao de todos os
membros da comunidade escolar, de forma geral (professores, gestores, alunos, pais e
encarregados de educacdo) se concentrarem simplesmente em saber se o aluno tem notas para
passar de classe ou ndo, portanto, o centro da atencdo é a nota de transi¢cdo ou passagem de
classe e ndo aquilo que de facto os alunos aprenderam. Ha pouca preocupacao sobre como
aprendem e sobre até que ponto os alunos sabem explicar por suas proprias palavras ou fazer
transferéncia da sua aprendizagem para aplicar em situacdes novas ou noutros contextos e
exigéncias da vida pratica.

Como alguns autores apontam, o sistema educacional, através dos gestores, preocupa-se
com as percentagens globais de passagem de classe no fim do ano ou semestre. Os pais ficam na
expectativa de verem seus filhos nas classes seguintes. Os alunos se preocupam em saber se
reprovam ou passam. Os professores sentem prazer de ameacar os alunos com linguagens que

fazem perceber que os alunos se encontram numa situagéo de risco como, por exemplo quando
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dizem: “estudem! Caso contrario vocés se podem dar mal no dia da prova” (AFONSO, 2000:
18.)

Esta forma de orientar o processo educativo tem relagdo com 0 nosso contexto
mogambicano, onde os alunos ddo mais importancia as notas para a sua promocao e ndo aos
conhecimentos em si; os professores ficam atentos ao processo de provas como instrumento para
deixar os alunos preocupados, os pais ddo primazia as notas que levam a promoc¢do dos seus
filhos e séo capazes de pedirem favores para seus filhos transitarem de classe, mesmo sem
reunirem requisitos necessarios em termos de conhecimentos.

Portanto, actualmente, as instituicdes encontram-se num contexto em que a actividade de
avaliacdo adquiriu um estatuto maior relativamente ao processo educativo em si, passando-se
deste a uma caracteristica de pedagogia do exame (AFONSO, 2000:17).

Significa que, de forma geral, no caso concreto de Mogambique, tanto os alunos como 0s
professores estdo mais voltadas para a realizacdo de testes ou provas.

No nosso sistema educacional estamos preocupados com as percentagens globais de
passagem de classe no fim do ano ou semestre. Os pais ficam na expectativa de verem seus
filhos nas classes seguintes. Os alunos se preocupam em saber se reprovam ou passam. Os
professores ficam felizes e orgulhosos quando verificam que os alunos andam aflitos com o seu
resultado final.

Através dos resultados a administracdo verifica e qualifica a situacdo do processo
educativo na instituicdo como sendo Boa, Muito boa ou Excelente, 0os gestores chamam a isso,
“educagao de qualidade”.

Nessas situacdes, os professores actuam de forma intencional, elaborando avaliagdes nédo
para auxiliar e orientar a aprendizagem do aluno, mas sim, para “provar” se o aluno ¢ capaz de
escapar a armadilha do professor e, noutras situacdes, o professor elabora provas para os alunos
“ndo conseguirem resolver”.

Segundo LUCKESI (2011:27), a questdo de avaliacdo através dos exames é um processo
antigo, tendo sido sistematizado por volta dos séculos XVI e XVII. Isto €, passam
aproximadamente 500 anos de vigéncia desde que os exames foram sistematizados.

A avaliagdo da aprendizagem por sua vez comegou a ser compreendida e divulgada a partir
de 1930 por Ralph Tyer que usou essa expressdo “avaliagdo da aprendizagem” (LUCKESI,
2011) para falar do cuidado necessario que os professores precisam ter para com a aprendizagem
dos seus alunos. A preocupacdo dele era o facto de que nessa altura cada cem criangas que
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ingressavam na escola, somente 30 saiam aprovadas, isto €, por ano, ficavam reprovados 70
alunos, significando que a aprendizagem né&o era satisfatoria.

Por isso, ele propds que se pensasse uma pratica educativa ou pedagdgica que fosse
eficiente e, a partir dai, estabeleceu-se o conceito de “ensino por objectivos”, para clarificar com
precisdo o que o aluno devia aprender e como o professor devia trabalhar ou ensinar para que 0s
alunos aprendam (LUCKESI, 2011).

Para tal, propés um sistema de ensino com 0s seguintes principios: (1) ensinar alguma
coisa, (2) diagnosticar sua consecucgdo, (3) caso a aprendizagem fosse satisfatoria, seguir em
frente, (4) caso ndo fosse satisfatoria, proceder a reorientacdo (LUKESI, 2011: 28).

Em Mocambique comecou-se a falar de avaliagdo da aprendizagem como um assunto de
pesquisa muito recentemente, por volta dos anos 90, estes principios sdo ainda pouco observados
pelos professores, pois, sS40 poucos casos de professores que tendo constatado aprendizagens néo
satisfatorias, tomam medidas de reorientacdo, deixando a situacdo a sorte dos proprios alunos.

O ritmo do desenvolvimento actual em todo 0 mundo e em Mog¢ambique, particularmente,
exige que o processo educativo seja democratizado e todo o cidaddo tenha acesso a esse direito
universal. Percebe-se que uma das condi¢des determinantes para que os cidaddos usufruam e
participem activa e conscientemente do processo de desenvolvimento € a instrucdo escolar.

Através da instrucdo escolar o cidadd@o pode ter acesso a informacéo do jornal, TV e outras
fontes escritas com muita facilidade, pode aceder a servigos bancéarios, apoios sociais,
compreensdo critica e cientifica de processos e fendmenos, exigir direitos, cumprir deveres etc.
A aprendizagem escolar, ao longo do seu processo, precisa ser avaliada para se certificar do que
realmente os alunos aprendem, se 0s objectivos do sistema estdo sendo alcancados e se 0sS

métodos aplicados pelos professores sdo ou ndo eficientes.

Algumas funcdes da avaliacao:

Existem diferentes formas de avaliacdo que traduzem frequentemente diferentes funcdes
que podem ser manifestas ou latentes, mas também a mesma modalidade de avaliacdo pode
atender mais do que uma funcdo (AFONSO, 2000:18).

Funcao de averiguacdo de competéncias académicas — esta funcéo explica a promogéo da
competicdo entre alunos e escolas, a relacdo entre contextos e formas de avaliacdo, a seleccéo e
alocacdo diferencial dos individuos.

Esta funcdo de averiguacdo de competéncias permite deduzir que os Servigos Distritais, ao

elaborarem as provas para os alunos das escolas do Ensino Béasico da sua area de jurisdigéo,
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procuram promover um dinamismo entre as escolas, em que cada uma faz esforgco para ser a
melhor, numa espécie de competicdo positiva sob ponto de vista pedagdgico (Diploma
Ministerial, namero 6/2014).

Na concepg¢édo de M. Bonami, a avaliagdo constitui “pedra angular da institui¢ao escolar”,
uma vez que entre outras funcdes se destacam as seguintes: a) condiciona os fluxos de entrada e
de saida do sistema escolar, bem como as passagens entre os diferentes subsistemas, classes e
cursos; b) torna possivel o controle parcial sobre os professores quer por parte dos gestores quer
por parte dos proprios pares; c) define as informagdes e mensagens a transmitir aos pais e aos
organismos de tutela, d) constitui um elemento importante na gestdo da aula, na medida em que
influencia as aprendizagens, o sistema de disciplina e as proprias motivacGes dos alunos; e)
fornece ao professor informagdes importantes sobre a sua propria imagem profissional e sobre 0s
métodos pedagdgicos que utiliza (AFONSO, 2000).

Funcéo de regulacédo - para esta funcdo, a finalidade da avaliacdo € sempre a de assegurar
a articulacdo entre as caracteristicas das pessoas em funcdo, por um lado, as caracteristicas do
sistema de funcdo, por outro.

Pode-se compreender entdo que, através das avaliagBes distritais, as autoridades
educacionais desse nivel de jurisdicdo se preocupam em regular e articular o trabalho entre as
escolas e professores no sentido de todos estarem mais ou menos no mesmo ritmo em termos de
cumprimento de programas e normas.

Nesse sentido, as avalia¢des distritais para o Ensino Bésico traduzem uma relacéo de poder
entre os avaliadores e os avaliados, na medida em que essas avaliacdes tém consequéncias
importantes para a vida escolar e pos-escolar dos alunos, mas também para os professores que
devem se preocupar em cumprir as orientacdes e normas atinentes ao processo de avaliacdo, para
produzir juizos de valor ou para encontrar argumentos sobre 0s sucessos e insucessos dos alunos

na aprendizagem.

Parte 11: Metodologia

Esta é uma pesquisa qualitativa, fez-se a analise critica das opinides, sentimentos e pontos
de vista dos professores envolvidos como sujeitos da pesquisa; € ainda uma pesquisa de campo
ou empirica pois, algumas informagdes foram obtidas através do trabalho de campo. Para além
disso, € tambem pesquisa bibliografica porque parte de informagdes obtidas a partir de consulta

de obras que abordam sobre a avalia¢do educacional ou temas relacionados.
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Foi usado um guido de entrevista como instrumento de recolha de dados para uma amostra
de 13 professores da Escola Completa da Serra da Mesa, na cidade de Nampula, sendo 8 do sexo
feminino e 5 do sexo masculino que leccionam a 22 3?2 52 62 e 72 classes, abrangendo deste
modo os trés ciclos do Ensino Bésico. Os professores entrevistados situaram-se na fixa etaria de
26 a 48 anos de idade e com experiéncias de servigo que variam de 5 a 22 anos.

A entrevista decorreu em trés dias alternados no recinto escolar, durante os tempos de
intervalo entre aulas, depois da autorizacdo da Direc¢do Pedagdgica da escola. A selec¢do dos
professores foi aleatoria. No inicio da entrevista, cada professor foi informado sobre os fins da
entrevista que sdo meramente académicos, tendo sido garantidos ou salvaguardados os principios

da ética e sigilo sobre qualquer depoimento ou informacéo que fosse dada.

Parte 111: Resultados e discussdo

Os resultados sugerem que para os dirigentes ou gestores as avaliagdes distritais tém a
funcdo de regulacéo cuja finalidade é sempre a de assegurar a articulacdo entre as caracteristicas
das pessoas e as caracteristicas do sistema (AFONSO, 2000). Ou seja, 0 interesse maior dos
gestores ¢é fazer com que os professores se comportem e cumpram com as avaliacfes definidas
pelo sistema, ideia que é comungada por LUCKESI (2011) ao sugerir que o professor tem a
funcdo de levar o aluno a aprender e a avaliar o que foi ensinado e nas condi¢cdes em que a
aprendizagem ocorreu. Nesse sentido, o professor dificilmente pode ter manobras de manifestar
criatividade com vista a realizar outras formas de avaliacdo, porque ao fazer isso, vai transgredir
o que foi instituido pelos Servigos Distritais.

No lugar de a preocupacdo ser regular para o cumprimento das normas por parte dos
gestores, na situacdo concreta das nossas escolas, em que as competéncias dos alunos do Ensino
Bésico ndo sdo das melhores, seria 0 proprio professor, que conhece bem as particularidades de
cada aluno, a fazer as avaliagdes tendo em conta a maneira como ensinou ou preparou o0s alunos.

A questdo de averiguar as competéncias dos alunos através de provas distritais, geralmente,
pode acontecer tendo em conta os dados globais de todas as escolas ou classes, dessa forma, as
particularidades ou dificuldades especificas dos alunos de cada escola, ficam latentes
(LUCKESI, 2011). Fica-se entdo, com uma impressdo de boa ou baixa aprendizagem de forma
generalizada. Na verdade, esses dados globais sdo importantes e necessarios sob o ponto de vista
de gestdo, permitem situar os trabalhos e o nivel de desempenho dos alunos, professores e
escolas na area de jurisdicdo distrital para fins de elaboracdo de relatorios e mapas estatisticos,

mas em termos da qualidade de aprendizagem real dos alunos, fornecem muito pouco.
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Para os professores as avaliagOes distritais provocam desconforto, porque ndo permitem
avaliar as verdadeiras competéncias dos alunos, pelo facto de muitas das vezes, as questdes que
aparecem nas provas, os professores ndo terem tratado os respectivos contetdos com os alunos
durante as aulas.

Por isso, para cumprir com a exigéncia e a regra de provas distritais, os professores
ganham coragem e alteram as perguntas substituindo por outras que acham ser faceis para os
alunos, ou entdo, fornecem respostas que aparecem no guido de correccdo e os alunos copiam,
durante a realizagdo para dar uma impressdo “enganosa” aos dirigentes que ele trabalhou bem e
os alunos aprenderam ainda melhor.

Essas atitudes ndo sdo profissionais, ndo dignificam o sistema educativo, influenciam a
producdo de resultados ndo reais, impedem o desenvolvimento profissional e cientifico,
alimentam a preguica, entre outras caracteristicas ndo favoraveis.

Torna-se necessario um trabalho de consciencializacao aos professores sobre a necessidade
de serem honestos para com o processo de avaliacdo para, de facto, se identificarem as
competéncias e dificuldades reais dos alunos, como condi¢do necessaria para uma melhor
replanificacdo de actividades, métodos e estratégias de trabalho.

Sobre a necessidade e a utilidade das avaliacdes distritais, grande parte de professores
entrevistados correspondentes a 60% afirmaram que as avaliagfes distritais em muitos casos
servem para diminuir o trabalho dos professores que seriam obrigados a levar muito tempo a
elaborar as provas e a organizar os guias de correc¢cdo. Mas na verdade, ndo exercem grande
influéncia sobre a aprendizagem e competéncias dos alunos e nao ajudam para apurar resultados
reais. As provas distritais realizam-se porque os dirigentes decidiram que deve ser assim, mas
néo sdo eficazes nem eficientes tal como se pretendia que fosse ao serem introduzidas.

Essa forma de percepcdo dos professores ndo permite que a avaliacdo seja um método de
recolha de dados reais e necessarios a melhoria da aprendizagem e do ensino como refere
AFONSO (2000:20).

Estas afirmacdes dos professores conduzem a uma percepcdo de que é preciso que as
autoridades educacionais de nivel provincial e distrital repensem sobre a filosofia e 0s
procedimentos a usar.

Questionados os professores da amostra sobre os factores que inviabilizam as provas
distritais, 45% deles referiram-se aos seguintes aspectos: orientagdes que nao se ajustam a
realidade concreta das escolas e sO satisfazem aos gestores das escolas e do sistema;

desmotivacao pelo trabalho devido as péssimas condi¢des de trabalho e de vida; falta de livros de
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distribuicdo gratuita que ndo chegam a grande parte de alunos e, por isso, dificil de ensinar a
leitura e a escrita.

Estes depoimentos dos professores permitem deduzir que as avaliagbes distritais
acontecem numa situacdo em que os alunos e as escolas ndo se encontram nas mesmas condicées
sob ponto de vista de disponibilidade de livro de distribuicdo gratuita para todos, uns sentam nas
carteiras e nas salas de aula, mas outros, e muitos, sentam-se no chdo e ao relento. Uns estudam
em salas convencionais e outros em salas de construcéo precaria e em péssimas condicoes.

Isso significa que ha uma grande disparidade em termos de condicGes que se tomam em
consideracdo para analisar se os alunos podem ter as mesmas exigéncias nas avaliacdes ou
podem ser considerados como estando nas mesmas condi¢cdes de aprendizagem para realizar as
provas.

Sobre as condi¢fes de seguranca e a competéncia de elaboracdo, os professores
entrevistados (30%) que aceitaram responder a pergunta, suspeitaram ndo haver seguranca,
porque 0s servicos distritais solicitam determinados professores, sem critérios claros e
transparentes, provenientes de diferentes escolas ou ZIPs e reinem- se em determinado local
previamente indicado para procederem a elaboracao das provas e respectivos guias de correccao.
Depois disso, as provas sdo multiplicadas e distribuidas pelas escolas. Fica dificil garantir que
todos os professores provenientes de diferentes ZIP,s que participam na elaboracdo das provas
distritais sdo capazes de guardar sigilo.

Os professores lamentam pelo facto de os Servigos Distritais ndo contemplarem uma verba
para a reproducdo das provas para todos os alunos das escolas que o distrito possui. As escolas,
por sua vez, ficam limitadas porque ndo tém dinheiro para este tipo de actividade e, como
alternativa, no momento de realizacdo os professores passam no quadro as perguntas do
enunciado ou ditam as perguntas e, dessa forma, o processo perde dinamismo, fica dificil de
gerir e controlar, fica parcialmente desorganizado e os resultados ficam comprometidos.

A alternativa que os professores encontram de escrever as perguntas no quadro ou dita-las,
torna-se inviavel porque perde-se muito tempo, nem todos alunos conseguem visualizar
adequadamente o quadro e escrevem deficientemente.

Para viabilizar as avaliagOes distritais os entrevistados, em cerca de 40%, sugeriram pelo
menos trés opinides que parecem importantes designadamente: (1) melhorar as condi¢des das
salas aulas e equipa-las com carteiras, (2) garantir que todos tenham o livro de distribuicdo
gratuita, (3) sensibilizar os professores sobre a necessidade, funcéo e importancia das avaliacfes

sob ponto de vista de gestdo, aprendizagem, desempenho e do sistema como aspectos que
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constituem a esséncia dum processo de ensino e aprendizagem e dum sistema educativo (VEIGA
e NAVES, 2005).

Considerac0es finais

As avaliacOes distritais desempenham um papel importante ndo s6 na relagdo pedagogica
mas também, permitem um controlo das instituicdes escolares sobre o trabalho dos professores e
das autoridades educacionais do nivel distrital e provincial sobre a lideranca e 0 desempenho das
escolas e a situacdo da aprendizagem e rendimento escolar dos alunos.

Por um lado, ocorre uma certa pressdo entre a avaliacdo como instrumento de direccdo,
gestdo e controle e, por outro, como ferramenta para cultivar o espirito de profissionalismo e
desenvolvimento escolar. Acresce-se ainda medir e fazer juizo de valor sobre a aprendizagem e
as competéncias que os alunos desenvolveram em determinadas matérias ou determinados
periodos lectivos.

Se é verdade que as avaliacOes elaboradas pelos servicos distritais ajudam a exercer o
controlo sobre os professores e sobre o desempenho das escolas e situar de forma global a
situacdo pedagdgica dos alunos, é também verdade que essas provas fazem com que o professor
deixe de se sentir dono dos seus actos pedagdgicos, perde autonomia profissional e passa a ser
cumpridor e sujeito ndo activo dos objectivos e de normas impostas pelos superiores. Nesses
casos, ele s6 cumpre as decisdes que aparecem dos superiores, mas nao se sente comprometido
com a qualidade do produto dessa actividade.

O circuito que as avaliacbes distritais seguem, desde a fase de elaboracdo de propostas
pelos professores nas ZIPs seleccionadas, passando pelos Servigos Distritais de onde se analisam
as propostas ou também se elaboram por uma vasta equipa de intervenientes até a fase de
realizacdo, ndo se garante seguranca, sendo susceptiveis e provaveis situacdes de violacdo e/ou
fraude.

A atitude dos professores em passar no quadro as respostas que aparecem no guido de
correcgdo para os alunos copiarem € uma forma de fraude e posterior viciacdo de dados sobre o
desempenho real dos alunos.

Essa atitude revela que os professores percebem as avaliagbes distritais como algo
desnecessério e estressante sob ponto de vista da planificacdo, organizacdo e gestdo do proprio

processo de ensino.
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Avaliaco dos factores causais do rendimento escolar da Matemética na 72 classe

Albino Tim6teo?

Resumo

Este artigo baseia-se no paradigma de estudo empirico realizado numa perspectiva fenomenografica. Visa
conhecer as concepgdes dos professores que leccionam a disciplina de Matematica na 72 classe do Ensino
Basico em quatro escolas; (2 da cidade de Maputo e 2 da cidade de Matola), sobre avaliacdo dos factores
causais do rendimento escolar na Matematica. Os dados foram obtidos através de entrevistas semi-
estruturadas, tendo sido utilizados procedimentos qualitativos na sua analise e tratamento. Participaram
neste estudo 8 professores, sendo 5 do sexo masculino e 3 do sexo feminino. Conclui-se que 0s
professores envolvidos na entrevista centram-se no processo de aprendizagem, embora mostrem
dificuldades de delinear e aplicar estratégias adequadas para evitar e combater o insucesso escolar na
matematica. Sugere-se que os professores melhorem as estratégias de ensino; os alunos empenhem-se
mais nos trabalhos de estudo, serem atentos nas aulas, pontuais e assiduos; 0s pais apoiarem cada vez
mais 0s seus filhos em tudo o que for necessario; o Ministério de Educacdo devia melhorar as politicas de
Educacéo, melhorar a formag&o de professores e garantir os recursos de ensino.

Palavras-chave: Percepcdo do insucesso escolar. Matematica. Ensino Basico.

Abstract

This article is based on empirical study carried out in a paradigm phenomenographic perspective. It aims
to meet the conceptions of the teachers who teach mathematics discipline of the 7th basic education class
in four schools; (2 of Maputo and the second city of Matola) on assessment of the causal factors of
academic achievement in mathematics. The conclusion that can be drawn by analyzing the data leads us
to consider that the teachers involved in the interview focus on the learning process, but show difficulties
to design and implement appropriate strategies to prevent and combat school failure in mathematics.
Finally the following suggestions are made: teachers should improve teaching strategies; students engage
more in study work, be attentive in class, punctual and frequent; parents to support increasingly their
children in whatever is necessary; the Ministry of Education should improve the policies of education,
improving teacher training and ensuring the teaching resources.

Keywords: Perception of school failure. Mathematics. Basic Education.

22 Doutorando em Psicologia Educacional pela Universidade Pedagégica. Docente da UP - Maputo.
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Introducéo

O presente estudo, visa reflectir sobre a problematica do insucesso escolar na Matematica
tendo como base as percepcdes dos professores em quatro questdes: como se avalia, quais as
causas, quais as consequéncias e o que fazer para evita-lo e/ou minimiza-lo. O estudo tem como
objectivos reflectir sobre o insucesso escolar na Matematica, sob o olhar dos professores que
leccionam a disciplina de Matematica na 72 classe do Ensino Basico em Mocambique, nas
dimensfes supracitadas, identificar os factores influentes do insucesso escolar na Matematica,
analisar as concepc¢des dos professores sobre o insucesso escolar na Matematica e, por fim,
sugerir estratégias instrutivas e administrativas para a educacdo do nosso pais com base nas
ideias dos participantes.

Importa referir que “Sempre se reconheceu, em todas as épocas, a importancia e mesmo a
necessidade da Matematica, tanto como parte da cultura individual como pela sua
indispensabilidade para entender o mundo, para prever e, se possivel, controlar os fenémenos”
(Lima, 2004, p. 133). Com efeito, a Matematica esta presente praticamente em todas as areas: na
Economia, na Informética, na Mecénica, na Analise Financeira, na Biologia, na Medicina, entre
tantas outras.

A Matematica é a disciplina que esta na base e no topo da cadeia da cultura cientifica. Ela
é, sem duavida, a ciéncia que melhor permite analisar o trabalho da mente e desenvolver um
raciocinio aplicavel ao estudo de qualquer assunto ou tematica. A Matematica “(...) dispde de um
repertério inesgotavel de modelos abstractos que podem ser usados nas mais diversas situacoes
concretas” (Lima, 2004, p. 128). Esta peculiar natureza da Matematica faz com que ela seja
fundamental, inclusive, para o0s ndo-matematicos. Um determinado senso matematico é
indispensavel como ferramenta intelectual para o nosso bem viver em qualquer sistema de
interaccoes.

A pertinéncia do estudo prende-se com o facto de a Matematica ser uma ciéncia
fundamental na formacdo do cidadédo, nesse sentido urge a necessidade de investigar sobre novas
metodologias, novas estratégias pedagogicas que permitam uma maior consecucdo dos
objectivos definidos, promovendo o sucesso. Este problema é ainda mais urgente em
Mogambique dados os elevados niveis de insucesso e incompeténcia reportados pelos
professores universitarios, que a cada ano concluem a preparagdo dos seus alunos para as tarefas
académicas neste dominio. Estas lacunas séo graves e foram acumuladas ao longo da formacao

béasica. Assim, este trabalho pretende avaliar as concepcdes dos professores que estdo no terreno
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sobre as causas e as consequéncias do insucesso nesta disciplina com vista a mudar 0 panorama

do sucesso escolar a Matematica.

1. Breve apontamento sobre as teorias psicologicas da aprendizagem

No dominio da aprendizagem assistimos a uma mudanca de paradigma das correntes
comportamentalistas as cognitivas. Beltran (1993) e Mayer (1992) expressam tal movimento
através das seguintes metaforas de aprendizagem:

- Aprendizagem como aquisi¢do de respostas. llustra a corrente comportamentalista a qual
encara a aprendizagem numa légica associacionista, mecanica e repetitiva. O aluno é visto como
um sujeito passivo e o professor como um conhecedor e organizador de estimulos e reforgos. A
aprendizagem € observavel e controlavel através de um programa de estimulos e respostas. Ao
prescindir do contributo de varidveis internas (cognitivas e motivacionais, nomeadamente), o
ensino limita-se a cuidar da apresentacdo da informacdo e a organizar as contingéncias de
reforco que facilitem a sua aquisicdo, assim como dos comportamentos desejados (Rosario &
Almeida, 2005).

- Aprendizagem como aquisicdo de conhecimentos. Refere-se a etapa do
neocomportamentalismo e do processamento de informacéo. Abarca a centracdo no estudo dos
processos mentais e dos mecanismos internos subjacentes a conduta humana e a passagem ao
estudo da aprendizagem especificamente humana. Engloba também a metafora “mente-
ordenador”, a inteligéncia artificial e o desenvolvimento dos armazéns de memoria. A
aprendizagem e o comportamento sdo tidos como uma interaccdo com o0 meio e resultado de
conexdes entre estruturas mentais (esquemas). Neste sentido, aprender consiste na aquisicao de
novos esquemas que visam a reducdo da incerteza. O sujeito é percebido numa dimensao
cognitiva, adquire conhecimentos e é um processador de informacdo. No entanto, ndo tem
controlo absoluto sobre o seu processo de aprendizagem, a imagem de um computador. De
acordo com esta perspectiva, 0 ensino deve orientar-se para a aquisicdo de conhecimentos por
parte dos alunos, sendo esta a medida da aprendizagem realizada (Barros & Barros, 1996; Barca
et al., 1997; Mayer, 1992).

- Aprendizagem como construgdo de significados. Esta ultima etapa da meté&fora diz
respeito a concepg¢des como significado, construtivismo e modificabilidade cognitiva. O sujeito é
considerado como mais activo e autonomo, tornando-se gradualmente gestor dos seus proprios
processos cognitivos. O aluno ndo se limita a adquirir conhecimentos, mas constroi 0s

conhecimentos com a ajuda e apoio de professores e materiais usando a experiéncia para



92

compreender o novo. O professor fornece as pistas para essa construcdo dos conhecimentos.
Promover competéncias de aprendizagem e estimular a autonomia, o envolvimento responsavel
na tarefa é a ideia-base desta Ultima fase do processo.

Em seguida analisaremos, mais detalhadamente, as correntes subjacentes a cada uma das

metaforas de aprendizagem referidas

1.1. O comportamentalismo e a aprendizagem como aquisi¢cdo de respostas

Os comportamentalistas elegem a conduta como objecto de estudo da psicologia
privilegiando o método experimental. As teorias comportamentalistas da aprendizagem
procuram explicacGes demonstraveis para comportamentos simples. De um modo geral, os seres
humanos sdo considerados como sendo semelhantes a maquinas e as explicacdes tendem a
assumir uma natureza mecanicista. O processo de ensino-aprendizagem centra-se
exclusivamente nos comportamentos objectivamente observaveis, negligenciando-se as
actividades mentais (Rosario & Almeida, 2005).

Os principios do comportamentalismo advogam a repeticdo, tarefas sequenciadas
progressivamente, o uso de reforgo positivo e negativo, a consisténcia no uso destes reforgadores
durante o processo de ensino-aprendizagem, a remocdo de respostas indesejaveis atraves da
retirada dos seus reforcadores, a consideracdo de que o esforco positivo aumenta a velocidade de
aprendizagem e que, uma vez realizada a aprendizagem, o refor¢o intermitente promove a sua
retencdo (Rosario, Ferreira & Cunha, 2003).

Embora algumas das explicacbes apresentadas pelo comportamentalismo sejam validas
para alguns comportamentos humanos, a verdade é que o comportamentalismo, por si s6, ndo €
suficiente para explicar os fendmenos observados relativamente ao conhecimento e
aprendizagem humanos. Se, por um lado, surgem repudios e criticas variadas ao
comportamentalismo, e emerge uma abordagem cognitiva que se constitui como uma alternativa
aquela corrente, por outro os tedricos comportamentalistas deixam as fundacbes sobre as quais

um “cognitivismo computacional” vai emergir.

1.2. O cognitivismo e a aprendizagem como aquisi¢cdo de conhecimentos
Nos anos 50 do século passado a revolugdo cognitiva marca uma segunda etapa no estudo
dos processos de aprendizagem. O novo movimento da psicologia cognitiva emerge num
contexto de revolugdo tecnologica ligada as ciéncias de computacdo impulsionada pelas
necessidades bélicas da Segunda Guerra Mundial.
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A metéafora, “aprendizagem como aquisi¢do de conhecimentos” caracteriza a fase na
historia da psicologia em que o aprendiz é visto como um processador de informacdo que
responde a representagdo subjectiva do mundo e ndo ao mundo real. O sujeito é considerado um
processador de informacdo que recebe, transforma, utiliza e recupera informacdo. Os processos
internos do sujeito sdo sublinhados e considerados como mediadores entre os estimulos e as
respostas. De acordo com esta perspectiva, 0 ensino deve orientar-se para a aquisicdo de
conhecimentos por parte dos alunos, sendo esta a medida da aprendizagem realizada (Barros &
Barros, 1996; Barca et al., 1997; Mayer, 1992).

O nucleo da teoria do processamento de informacéo assenta na concepcdo do ser humano
como processador de informacdo baseando-se na analogia entre a mente humana e o
funcionamento de um computador. A memdria é considerada a estrutura bésica do sistema de
processamento, sendo aceites processos cognitivos causais (processos de atencédo, estruturas de
memo0ria, etc.) e tidas em atencéo a interaccdo das variaveis do sujeito e as variaveis da tarefa ou
situacdo ambiental em que se encontra o sujeito, sendo este considerado um processador activo
de informag&o procurando-a e reelaborando-a (Pozo, 1996). A cultura e a afectividade, embora
nédo negados pela teoria do processamento de informacéo, ndo sdo tidos em conta.

Apesar de ser ja um avanco face a abordagem comportamentalista, apresentando-se
demasiado circunscrita aos mecanismos e processos cognitivos da mente e descurando 0s
aspectos motivacionais e emocionais, igualmente presentes e relevantes no processo de
aprendizagem, a abordagem cognitiva constitui-se como uma leitura limitativa do processo de
ensino-aprendizagem. Desta forma, ndo possibilitando uma descri¢do adequada da aprendizagem
em contexto, a sua influéncia na préatica educativa é muito limitada (Entwistle & Waterson,
1988; Rosario & Almeida, 2005).

1.3. O construtivismo e a aprendizagem como construcao de significados

A terceira fase, assumida sobretudo a partir dos anos 80 do século passado, caracteriza-se
pela metafora aprender como “construcdo de significados”, sendo verdade que os seus
fundamentos se reportam a autores mais classicos na psicologia (e.g., Bartlett, 1932; Piaget,
1954; Vygotsky, 1978; Rosario, 1999).

Numa perspectiva construtivista, a aprendizagem pressupOe a construgdo de estruturas
através da reflexdo e abstraccdo, ndo se resumindo a uma ligacdo estimulo-resposta. E como

resultado de reflexdo sobre as suas experiéncias que o ser humano constréi a sua propria
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compreensdo do mundo onde vive. Aprender é, pois, uma construcdo pessoal de significados
realcando-se o papel activo do sujeito.

O aluno torna-se central no processo de ensino-aprendizagem. No processo de ensino-
aprendizagem passa a sublinhar-se os processos de construcéo de significados, a importancia dos
conhecimentos prévios e dos processos de pensamento (Rosario, 1999; Wittrock, 1986).

Em sintese, os principios do construtivismo sublinham que a aprendizagem é uma procura
activa de significado; o acesso ao significado requer a compreensdo do todo e das partes,
devendo estas ser compreendidas no contexto do todo. Para promover um ensino qualitativo, 0s
professores precisam conhecer e entender os modelos mentais que 0s estudantes usam para
compreender 0 mundo e as suposi¢fes que suportam esses modelos; a aprendizagem visa que o
individuo apreenda o conceito, atribuindo-lhe um significado pessoal enquadrado no seu quadro
conceptual de referéncia e ndo que memorize mecanicamente, sem a compreender, a resposta
“certa”. A avaliacdo ¢ parte do processo de aprendizagem, devendo o professor assegurar aos
alunos um feedback regular e atempado, de forma a facilitar-lhes a monitorizacdo dos progressos
realizados.

Quanto a forma como o construtivismo afecta o curriculo é de realcar a valorizacdo dos
conhecimentos prévios dos alunos e a énfase na resolucéo de problemas. A ac¢éo dos professores
orienta-se para a focalizacdo das conexdes entre factos propiciando uma nova compreensdo, na
colocacdo de questBes semiabertas e na promocdo de didlogo entre os estudantes. O
desenvolvimento da vertente questionadora e da vertente investigativa constituem-se como
prioritarios no processo de ensino. Aos alunos cabera a procura orientada de respostas para as
perguntas percebendo, assim, que uma pergunta abre sempre a porta a outra, que perguntar é
positivo e que o erro é um amigo na medida em que se constitui como uma oportunidade de
aprofundar a compreensédo dos fenémenos.

As estratégias de ensino sdo adaptadas as respostas dos alunos e estes sdo encorajados a
analisar, interpretar e predizer informacdo. Na ldgica construtivista, considera-se que os alunos
aprendem e desenvolvem-se na medida em que possam construir significados adequados em
torno dos conteudos do curriculo escolar (Coll, 1990; Morais, Almeida & Maia, 1998). Nesta
perspectiva, a intervencdo educativa pretende que o aluno desenvolva a capacidade de,
autonomamente, realizar aprendizagens significativas numa ampla gama de situagOes e
circunstancias (Rosario & Almeida, 2005).

Numa sociedade dita da informacéo e do conhecimento, o ensino devera tendencialmente

deixar de ser concebido e organizado numa ldgica de retencdo e evocacdo mnésica de
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informacdo acritica. A aprendizagem deve, acima de tudo, orientar-se para a construcdo de
conhecimento, como resultado da apropriacdo de mecanismos de procura e seleccdo de

informacdo, assim como de processos de andlise e resolucao de problemas (Rosério et al., 2006).

2. Método e procedimentos

2.1 Participantes

Participaram neste estudo 8 professores que leccionam a 72 classe do Ensino Basico. Na
medida em que estamos a realizar um estudo fenomenografico e que neste tipo de investigacoes
as descricdes derivam sempre de um pequeno numero de pessoas escolhidas dentre uma
populacdo particular, a dimensdo dos participantes afigura-se aceitavel (Marton & Booth, 1997).

De um total de 8 professores, 5 homens e 3 mulheres, 4 possuem uma formacdo de nivel
médio e 4 possuem a licenciatura. Em relacdo aos anos de experiéncia na leccionacdo de
Matematica na 72 classe, 4 professores possuem uma experiéncia entre 5-10 anos e 4 tém entre
10-15 anos de experiéncia como professores. (cf. Quadro 2).

Na seleccdo da amostra ndo foi considerada a distribuicdo equitativa dos sujeitos pela
variavel sexo, mas sim as outras duas varidveis tomadas: nivel e experiéncia de ensino. Estes

docentes foram escolhidos aleatoriamente.

Tabela.l. Proveniéncia, nivel e experiéncia dos professores entrevistados

. 3 o Anos de experiéncia de
Nivel de Formagéo Profissional

ensino
Proveniéncia
) ) ) 5-10
Médio Licenciado 10-15
anos
Maputo — Cidade 2 2 2 2
Maputo — Provincia 2 2 2 2

Total 4 4 4 4
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Tabela.2 — Relagdo entre as perguntas da entrevista e as dimensdes da investigacao

Perguntas do Guido Dimenséo
1-Como se avalia o insucesso escolar na Matematica? Como se avalia
2-Quais sdo as causas do insucesso escolar na Matematica? Causas

3-O que podem fazer para evitar e/ou remediar o insucesso escolar na Matematica? Medidas

3.1-Os alunos?
3.2-Os professores?
3.3-Os pais/Encarregados de educ

3.4-O Ministério de Educacéo

Todas as questBes acima enunciadas foram aprofundadas atraveés de pedidos de
explicitacdo e justificacdo. Nas entrevistas realizadas seguimos o procedimento tipico da
pesquisa fenomenogréafica: entrevistamos cada sujeito, pedindo-lhes que respondesse a questes
abertas relativas a diferentes aspectos do insucesso escolar na Matematica e direccionamos
posteriormente a nossa atencao para as varias interpretacGes subjacentes aos discursos, apos o
que organizdmos as respostas em categorias conceptuais a partir das similaridades e diferencas
das verbalizacdes.

Estes professores compreenderam as questdes sem dificuldade e discorreram
coerentemente em cada uma delas, pelo que concluimos da operacionalidade desta grelha de
perguntas. Acreditamos, tal como Entwistle (1991), que questionar os professores acerca da
forma como eles abordam ou abordaram tarefas ou problemas especificos, produz descrigdes

fidveis e de facil interpretacéo.

2.2. Instrumentos e procedimentos de recolha de dados

O facto de pretendermos conhecer detalhadamente a forma como o insucesso escolar na
Matematica é conceptualizado pelos professores sd seria compativel com uma metodologia
qualitativa, na medida em que esta permite um maior aprofundamento das questdes em causa.
Desta forma, a entrevista surgiu-nos como a melhor forma de conhecer as suas opinides, atitudes

e percepgOes sobre 0 insucesso.
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Seja qual for o tipo de entrevista realizado existem sempre duas caracteristicas que sao
comuns a todas elas: por um lado, “a entrevista ¢ uma conversa com um objectivo” por outro
lado, uma entrevista € um encontro interpessoal que ocorre num contexto e situacdo social
especifica e que implica a presenca de duas pessoas, assumindo uma delas por acumulacdo o
estatuto de “profissional”/entrevistador. No nosso caso, o tipo de entrevista seguida caracteriza-
se pela auséncia de controlo sobre a forma, extenséo e contetdo das respostas dos sujeitos, que a
partida consideramos desconhecer.

Um dos tracos distintivos da fenomenografia consiste em ter como objecto de pesquisa a
experiéncia dos individuos sobre o mundo, situando-se numa perspectiva de segunda ordem, isto
¢, assumindo que aquilo que os individuos dizem configura o seu modo de ver o0 mundo. Quanto
a relacdo entrevistador/ entrevistado é também de realcar a necessidade da existéncia de um
equilibrio em termos de distancia/ proximidade entrevistador / entrevistado, de forma a que, por
um lado, se atinja o grau de reflexdo pretendido, ultrapassando a emergéncia de defesas e, por
outro, ndo se exerca demasiada pressdo, a qual poderia destruir a relacdo estabelecida.

No que diz respeito a situacdo de entrevista, tentdmos conciliar o objecto de estudo, o local
da entrevista e 0 seu tempo de duracdo com aspectos de ordem tedrica e pratica. As entrevistas
foram realizadas numa sala na escola que se encontrava previamente marcada e disponivel para
este efeito. A entrevista iniciava-se com a apresentacdo mutua entrevistador/ entrevistados
procurando-se criar um clima securizante e de colaboracdo. O entrevistado era informado de que
os dados recolhidos se destinavam a um trabalho de investigacdo no ambito de uma disssertagédo
de mestrado sobre as suas ideias acerca do insucesso escolar na Matematica. Garantia-se ainda a
confidencialidade das informac@es recolhidas e informava-se de que o tempo médio de cada
entrevista seria de vinte minutos.

Procurava-se que o entrevistado compreendesse que estdvamos de facto interessados no
seu entendimento sobre o insucesso escolar na Matematica, que este era o objectivo do nosso
trabalho e que ndo existiam respostas certas ou erradas. Era dito, também, ao sujeito que apesar
da duracédo sugerida de 20 minutos este poderia usar 0 tempo que desejasse para responder as
questdes colocadas, pedindo-lhe simultaneamente um esforco de reflex&o.

Foi garantida a confidencialidade dos dados, o que era reforcado pelo pedido de dados
pessoais minimos: exclusivamente, formagdo académica e profissional e anos de leccionacéo de
Matematica na 72 classe. Tendo por objectivo ndo induzir nem limitar os sujeitos realizamos
entrevistas semi-estruturadas. Pretendiamos que o entrevistado tomasse consciéncia e reflectisse

sobre o fendmeno acerca do qual estava a ser entrevistado. Nalguns casos, tal reflexdo ocorreu
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espontaneamente; noutros, devido as caracteristicas das questdes e tendo em conta que
pretendiamos o seu aprofundamento sem introduzirmos temas novos na sua reflexdo, tornou-se
necessario reforgar os sujeitos evitando influencia-los e/ou induzi-los. Neste sentido, utilizamos
as seguintes estratégias:

- repeticdo do que os sujeitos haviam dito;

- repeticdo da pergunta;

- pedidos de explicitacdo e/ou justificacao;

- escuta activa, mesmo quando os sujeitos pareciam estar a desviar-se do assunto;

- reforgos variados.

Para recolha da informacdo foi utilizado o gravador. As entrevistas foram realizadas
individualmente numa das salas da escola em horario previamente coordenado entre
entrevistador e os professores participantes Na etapa seguinte, procedemos a transcri¢do integral

das entrevistas livres e a respectiva analise de conteudo.

2.3. Procedimentos de andlise dos dados

Depois da recolha de dados a fase seguinte foi a analise e interpretacdo desses dados. Estes
dois ultimos processos estdo estritamente ligados e complementam-se. A analise organiza e
sumaria os dados de maneira a possibilitar as respostas ao problema investigado e a interpretacao
procura o sentido das respostas, estabelecendo a ligacéo a outros conhecimentos anteriores.

Para analisar os discursos dos entrevistados, aspecto central da nossa investigacdo,
procurdmos as relacfes escondidas entre a teoria e a pratica que traduzem a realidade e podem
levar a uma construcao do que se investiga.

Ao guiarmo-nos pelo discurso sujeito-objecto, procurando o seu sentido “assumindo uma
epistemologia de escuta e uma epistemologia do sentido” (Pereira, 2001, p. 59), fazemos com
que a nossa analise de contetido “com as mesmas preocupacgdes de rigor”, se flexibilize “de
modo a aumentar-lhe a eficacia compreensiva e explicativa” (Pereira, 2001, p. 59).

Segundo Bardin (1977), a analise de conteudo “consiste num conjunto de técnicas de
andlise das comunicagdes, que utiliza procedimentos sistematicos e objectivos de descri¢do do
contetdo das mensagens” (p. 38). No entanto, ndo existe um modelo fixo para a analise, mas
apenas algumas regras de base, pois a andlise de conteudo tem que ser permanentemente

reinventada tendo em conta os problemas investigados e 0s seus objectivos. Indicam-se, portanto
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normas e algumas regras acerca dos cuidados a ter quando se utiliza esta técnica, para que a
interpretacdo ndo ponha em risco a pesquisa.

Esta técnica relaciona-se com as ac¢Bes humanas e as suas ideias, por isso, na elaboracao
dos instrumentos de analise, deve ter-se em consideragdo, primeiro, o determinar das categorias
de classificacdo e, depois, a escolha da unidade de analise. As categorias tanto podem ser
estabelecidas antes como depois. Elas permitem a simplificacdo do material analisado e facilitam
a compreensdo do seu sentido. Sendo assim, a importancia da definicdo de categorias de analise
€ muito significativa, pois a sistematizacdo das informacgdes recolhidas e a elaboracdo de
inferéncias, dependem dessa definicdo.

Segundo Bardin (1977), as varias fases da analise de conte(do organizam-se a volta de trés
“polos cronoldgicos” (p. 95): primeiro, a fase de pré-andlise, a qual corresponde “a um periodo
de intuicdes onde, pouco a pouco, a leitura se vai tornando mais precisa, em funcao de hipoteses
mais emergentes...leitura flutuante” (p. 96).

A segunda fase, preparacdo do material, torna-se pertinente, antes da analise propriamente
dita. Este é um processo longo. A exploracdo do material envolve as tarefas de codificacdo, onde
a escolha das unidades (recorte) e a escolha de categorias (classificagdo) pretendem aplicar as
decisbes tomadas na pré-analise.

Para Bardin (1977), “um bom analista sera, talvez, em primeiro lugar, alguém cuja
capacidade de categorizar — e de categorizar em fungdo de um material sempre renovado e de
teorias evolutivas — esta desenvolvida” (p. 119). As categorias, ditas boas, devem possuir
determinadas qualidades, tais como: “a homogeneidade” que apela a um s6 principio de
classifica¢do; “a pertinéncia” do que se vai analisar; “a objectividade e fidelidade” que se
definem como possibilidade de aplicar a mesma grelha categorial quando se submetem a vérias
analises as diferentes partes de um mesmo material; “a produtividade” quando “um conjunto de
categorias (...) fornece resultados férteis” (p.120, ibidem). Por fim, o tratamento dos resultados,

a inferéncia e a interpretacao visam tornar os dados validos e com significado.

3. Anélise de dados

Os professores, ao responderem a questdo “Quais sdo as cinco principais razdes para o
actual insucesso na disciplina de Matematica”, para além, da desmotivagdo (16,2%) e a falta de
bases matematicas (17,3%), apontaram como causas de insucesso, o0 reduzido nimero de horas
de aula (14,8%), a indisciplina (11,3%) e os aspectos de natureza social (10,1%). Um em cada

oito dos inquiridos, indicou a “ma preparagao dos docentes” como a principal causa do insucesso
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dos alunos em Matematica e, igualmente, um dos professores apontou as “lacunas na avaliagdo”
como a causa responsavel pelo insucesso nesta disciplina. Para além destes alegados motivos de
insucesso escolar na Matematica, os professores inquiridos invocam, ainda, a extensdo e ma
estruturacdo dos programas e a falta de habitos de trabalho dos alunos.

No entanto, o rol dos “qués” e “porqués” do insucesso na Matemadtica, ndo se esgota aqui.
As razdes anteriormente citadas, sem que a ordem implique qualquer grau de importancia, outras
podem ser acrescentadas: a baixa motivacdo dos professores para a pratica do ensino; a
inadequada formagcé&o cientifica dos docentes; a falta de investimento na sua formag&o continua;
a complexidade da linguagem matematica; a falta de estabelecimento de conex@es entre o0s
conteddos e a evolucdo historica da Matematica; a falta de ligacdo entre os professores do grupo
disciplinar dos diferentes anos de escolaridade; a inabilidade dos professores para explicar a
matéria; a ideia de que a Matematica é uma disciplina dificil; a ndo percepcdo, por parte dos
alunos, da utilidade do conhecimento matematico; a falta de apoio por parte dos pais; o
preconceito em relacdo ao elitismo dos bons resultados a Matematica; a ideia de que a

Matematica é o “papao” do ensino; a falta de capacidade; o contexto sociocultural do aluno, etc.

Consideracoes finais

Para prevenir ou combater o insucesso escolar na Matematica, os alunos devem se
empenhar nos estudos, fazendo sempre todos os trabalhos, serem atentos nas aulas, serem
disciplinados e assiduos; os professores devem melhorar as estratégias de ensino; o0s
pais/encarregados de educacdo devem prestar todo 0 apoio necessario aos seus educandos; o
Ministério de Educacdo deve melhorar as politicas educativas, nhomeadamente, melhorar a
formacé&o de professores, garantir 0s recursos de ensino e a gestdo educacional.

Arroladas que estdo algumas das “culpas” e dos “culpados”, a qué ou a quem se deve
cobrar o0 6nus do insucesso escolar na Matematica? E se ndo podemos culpar os professores, 0s
pais ou os alunos, quem € entdo responsavel pelos resultados das nossas escolas? Pela médo de
Rosario (2004) atrevemo-nos a sugerir que “entrincheirarmo-nos como professores, alunos ou
encarregados de educacdo, atribuindo aos demais a responsabilidade pelo que acontece, mas
sobretudo pelo que deveria acontecer, € um claro entrave ao sucesso educativo. Para o
promover, o esfor¢o concertado de todos os intervenientes ndo é demais!” Afinal. Nao seremos

todos (co) responsaveis?
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A monodocéncia e as dificuldades dos professores no dominio das diferentes areas

curriculares: reflexdo sobre as Escolas do Ensino Priméario em Angola

Anilca Narciso dos Santos?®®

Resumo

A partir de estudos e pesquisas realizadas sobre a reforma educativa no sistema educativo, pretendeu-se
articular a monodocéncia no sistema de ensino, possibilitando aos professores terem o dominio das
diferentes areas curriculares. Considerando este contexto, temos por objectivo analisar as principais
dificuldades que os professores apresentam no dominio das diferentes areas do curriculo no ensino
priméario em Angola. Quanto a metodologia, a pesquisa é de natureza qualitativa e documental diante de
uma anéalise de contelido. Resultados obtidos: em Angola, a reforma educativa de 2001 tem vindo a
incutir novas formas de ensinar ao professorado. Mas observam-se alguns défices e dificuldades por parte
dos professores em detrimento da adaptacdo e dominio nas diferentes areas curriculares. A pesquisa
revela que sdo muitos os factores que tém influenciado para que a implementacdo da monodocéncia no
pais ndo seja um sucesso e que se deve adoptar novos mecanismos para superar tais dificuldades que os
professores apresentam para que se possam atingir os resultados que se pretendem atingir.

Palavras- chave: Monodocéncia. Professores. Curriculo. Reforma educativa. Escola.
Abstract

Based on studies and research carried out on educational reform in the educational system, it was
intended to articulate the monodocence in the education system, allowing teachers to master different
curricular areas. Considering this context, we aim to: analyze the main difficulties teachers face in the
different areas of the curriculum in primary education in Angola. Methodology: qualitative and
documentary research. Results obtained: at the level of Angola, let's say that the educational reform of
2001, has been instilling new ways of teaching to the teaching staff. But there are some deficits and
difficulties on the part of the teachers to the detriment of the adaptation and mastery in the different
curricular areas. The research reveals that there are many factors that have influenced so that the
implementation of the monodocéncia in the country is not a success and that new mechanisms must be
adapted to overcome such difficulties of the teachers present in order to achieve the results that are
intended to be achieved.

Key words: Monodocence. Teachers. Curriculum. Educational reform. School.
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Introducéo

O presente artigo esta subordinado ao tema: A monodocéncia e as dificuldades dos
professores no dominio das diferentes areas curriculares, fazendo um estudo comparativo de
algumas escolas do Ensino Priméario do Municipio de Viana.

E do nosso conhecimento que em Angola existiram desde épocas mais antigas & moderna,
diversos subsistemas de ensino, formando o homem angolano, com vérias transformacoes
radicais em cada periodo da historia do pais. Actualmente, Angola vive mudancgas no sistema
educativo, com a implementacéo da reforma, passando pelas fases de experimentacao, avaliacdo
e efectivacdo.

As mudangas no sistema educativo angolano abrangeram o estatuto da carreira docente do
ensino primario e secundario, técnico pedagogico e especialistas da administragdo da educacao,
com base na disposicdo combinada da linha f) do artigo 112° e o artigo 113° da anterior lei
constitucional, tendo se decretado o estatuto da carreira docente, que regula a actividade do
professor na reforma educativa. Este estatuto foi configurado sobre uma nova base conceptual de
formagéo e valorizagcdo das competéncias profissionais, enquadramento, gestdo e motivacdo de
quadros, bem como satisfaz o exercicio de equilibrio entre a expanséo do sistema publico e a sua
qualidade, adequando o ensino em func¢do das especialidades que decorrem da complexidade do
sistema da educacdo, sujeito a um processo de reconstrucao e estabiliza¢do na reforma educativa.

Esta mudanca no sistema nacional visa melhorar a qualidade de ensino, equiparado aos
demais sistemas de ensino de outros paises, com vista a construcdo de um homem novo e um
professorado preocupado com o ensino e aprendizagem, dando lugar ao aluno como o principal
centro das atencdes de todas as politicas e estratégias de ensino.

O estudo realizado objectiva analisar as principais dificuldades que os professores
apresentam no dominio das diferentes areas do curriculo no processo da monodocéncia do ensino
primario em Angola.

A pesquisa é de natureza qualitativa e documental, realizada por meio da analise de
conteudo, apresentando no primeiro ponto, a educacdo como processo de mudanca e a reforma
educativa em Angola, no segundo a monodocéncia e a percepcdo do professor do ensino
priméario, no terceiro uma abordagem sobre o curriculo e 0 projecto curricular educativo e,
finalmente, a abordagem sobre a garantia de um ensino de qualidade diante da monodocéncia

para as escolas primarias.



104

1. A educagdo como processo de mudanca

A educacdo hoje consiste em levar e tornar o homem um ser conhecedor e capaz de
produzir e reproduzir os conhecimentos obtidos durante a sua formagéo ao longo da vida.
Segundo Freire (1979, p.28), a educacdo implica uma busca realizada por um sujeito que é o
homem, uma busca permanente de “si mesmo” com as outras pessoas que também procuram “ser
mais” e em comunhdo com outras consciéncias.

Procurando buscar a realidade do sujeito, a educacdo tem como objectivo resgatar a
esséncia do homem, em comunh&o com as outras pessoas, com a finalidade de buscar a realidade
do individuo em relacdo ao meio em que ele estd inserido. Nessa direc¢do, a educacdo €
entendida como elemento construtivo das relacdes sociais mais amplas, contribuindo para a
transformacéo e a manutencao dessas relagoes.

De acordo com Libaneo (2002, p. 26), a educagdo ¢ como um “(...) fenémeno
plurifacetado, que ocorre em muitos lugares, institucionalizado ou ndo, sob varias
modalidades”. Este fendmeno plurifacetado da educacdo facilita a comunicacao e a interac¢do
dos membros de uma sociedade que assimilam saberes, habilidades, técnicas, atitudes e valores
existentes num meio culturalmente organizado. Logo, este processo de varias modalidades torna
a educacdo como um meio que proporciona desenvolvimento, visando corresponder as
expectativas de valorizacdo humana e do desenvolvimento econémico, social, e cultural da
sociedade.

A educacdo, partindo do principio da educabilidade do homem, ja ndo se
concebe como uma etapa da vida de preparacdo para outra, mas, antes, como
uma dimensdo da propria vida em todas as profissdes, idades e estados, ndo
admite, por isso, conformismo nem demissdes, pois jamais termina o processo
de total humanizagdo ou de plenitude humana. Ha sempre um passo a dar em
extensdo, profundidade e elevacédo, a educacdo permanente é a condigdo do ser
homem (VEIGA 2005, p.10).

A educacéo é todo o conhecimento que se adquire durante a convivéncia em sociedade,
podera ser em casa, na escola, na igreja, na familia, em todo o local, fazendo de nés parte
integrante deste processo. Deste modo, todos 0s povos e em todas as classes, a aprendizagem
estd presente de varias maneiras. Sendo a educacdo um factor essencial para o desenvolvimento
de qualquer pais, € necessario encetar mudancas significativas em todos os niveis. De seguida

abordaremos as implicagcGes da reforma educativa em Angola.
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- A reforma educativa na perspectiva angolana

As reformas sdo projectos mais circunscritos, que tém em vista renovar, melhorar ou
redireccionar as instituicbes. De acordo com Nguluve (2010, p.55), o conceito de reforma
educativa implica considerar uma multiplicidade de iniciativas que visam alterag6es no alcance e
natureza da educacdo, passando ainda por mudancas nos curriculos e conteudos.

Assim, a reforma educativa visa alteracbes na natureza da educagdo, passando por
mudancas nos curriculos e contetdos. Para Garrido (1992) apud Baxe, Fernando & Paxe (2016,
p. 68) a reforma educativa € uma verdadeira base de edificacdo social, primeira fonte de habitos
e de opinides que exercem sobre a vida uma fonte influéncia. Trata-se de indicar meios de
satisfazer essa necessidade da maneira mais segura, mais eficaz e mais pronta.

Desta forma, as reformas educativas, resultam de periddicas necessidades e reajustes das
instituicGes escolares as novas situacdes, constituem ainda novas solucdes aos problemas que
emergem da evolucdo das sociedades humanas. Dai que, quanto mais aceleradas as mudancas,
mais frequente se encontrard os desajustes entre a lei e a realidade, entre as expectativas da
sociedade e a responsabilidade das institui¢ces, visando melhorar a qualidade de ensino, através
de uma estrutura educativa forte e de um novo projecto, baseado em instrumentos curriculares
recentes.

No contexto angolano, a reforma educativa constituiu um processo que implicou uma
mudanca de vulto, desejavel e valido no sistema educativo, aprovado em Dezembro de 2011,
através da Lei de Bases do Sistema de Educacdo. Na visdo de Mangando e Santos (2011, p.75) a
reforma do sistema educativo de 2011, passou a incluir novas divisbes dos niveis de ensino,
alteracOes no sistema de avaliacGes, criacdo de novas disciplinas e a reformulacdo dos contetdos
curriculares.

A reforma educativa, accionada pelo Estado e implementada nas institui¢cbes de ensino, foi
realizada através de planos de estudo, da redefini¢do de objectivos, de conteddos, de métodos de
ensino, de meios, de condicdes organizativas, de recursos humanos, materiais e financeiros, que
deverdo responder a demanda educativa, a uma nova realidade cientifica, social e cultural, no
sentido de trazer mudangas qualitativamente melhores que as vividas anteriormente.

Nesta perspectiva, a reforma educativa de 2001, encontra-se expressa em quatro fases

nomeadamente;
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(1). A primeira fase comecou em 2002, preenchida com a criagdo de condicbes
indispensaveis para garantir o seu normal funcionamento, nomeadamente, a adequacdo dos
sistemas de administracdo e gestdo a nivel central e local;

(2). Na segunda fase foi feita a experimentacdo dos novos curriculos escolares, planos de
estudos, programas e materiais didacticos;

(3). A terceira fase consistiu na avaliacdo e correccdo dos dados recolhidos nas fases
anteriores;

(4). A quarta fase foi a efectivacdo (Mangando & Santos, 2011, p.76).

Compreende-se que a reforma educativa em Angola veio para acelerar o processo docente
educativo e também facilitar as aprendizagens dos alunos, para que possuam maior dominio dos
contetdos. Conforme Baxe, Fernando & Paxe (2016, p.68), este processo nao deixa de ser
complexo e incébmodo, quando mal compreendido e ndo aceite, porque impde novas exigéncias a
participacdo dos demais actores da educacdo nesta construcdo incessante da qualidade do
processo de ensino-aprendizagem.

No geral, foi uma inovacdo que provocou mudancas, suscitou incbmodos para alguns e
exigéncias para outros. Assim, ja se passaram mais de dez anos desde a sua implementacéao e
feita a sua avaliacdo, observamos muitos défices no quadro docente, abrangendo a ma
preparacdo administrativa de quadros e infra-estruturas, os grandes erros das avaliacdes
continuas, entre outros factores que concorrem para 0 mau andamento da reforma do sistema
educativo no pais.

A falta gritante de manuais, sendo os que espelham os contetdos, o deficit em
termos de salas de aulas, em que continuamos a assistir turmas formadas com
mais de 35 alunos ao contrario do previsto; o resultado de turmas com mais de
35 alunos dificulta de que maneira o processo de avaliagbes; pelo nimero
elevado de alunos regista-se a auséncia constante de cadernetas e o habito de ter
que avaliar diariamente os alunos (MANGANDO & SANTOS 2011, p.76).

Compreende-se que, por estas e outras razdes, observa-se 0 comprometimento do processo
de ensino em Angola diante das dificuldades acima citadas relacionadas com a falta de condicdes
apropriadas para a efectivagdo da reforma, trazendo como consequéncias transi¢cdo automatica de
alunos para outras classes mesmo sem saber ler ou escrever, a falta de preparacdo dos
professores (pedagogica e psicoldgica), pela falta de professores especializados em areas de
metodologias nos institutos médios normais e nas escolas.

Na visdo de Baxe, Fernando & Paxe (2016, p.72), um ponto importante de reflexdo é que

os professores primarios reconhecem a necessidade de sua preparacdo para se poder cumprir
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devidamente com as exigéncias da reforma educativa e da qualidade exigida para o ensino. Esta
tomada de consciéncia do professor primario possibilitou transformar seu modo de actuagéo e
impulsionéd-lo a adquirir mais conhecimentos cientificos, pedagdgicos e metodoldgicos, para
melhorar a sua consciéncia profissional, social, cultural e procurar entender e criticar as
insuficiéncias da sua actividade e primar pela auto-superacdo permanente.

Consideramos que é uma tarefa de todos educadores e entidades de direito e ligadas ao
sistema de educacdo, rever os problemas que continuam a persistir na reforma educativa,
melhorar os requisitos de recrutamento, prestar maior atencdo a formacdo, capacitacdo e
superacdo profissionalizantes, na compatibilizacdo do nimero de alunos, de professores e das

condicdes imprescindiveis para a implementacdo da reforma educativa na sua plenitude.

2. A monodocéncia e a percepg¢ao do professor do ensino primario

A monodocéncia é um regime que conhecemos em Portugal desde ha longos anos e
também em outros paises, como Angola. Para, Mangando e Santos (2011, p.75), “a
monodocéncia € um regime de ensino em que o professor assegura todos os dominios das
diferentes areas curriculares”.

Portanto, no ensino primario angolano o sistema é assegurado por um dnico professor em
todas as disciplinas e classes, comecando a leccionar com os alunos na 12 classe seguindo até a 62
classe. Logo, a relacdo entre professor e aluno estabelece-se na familiarizagdo mutua, no ensino
de valores, na troca de experiéncias, no conhecer das suas debilidades e potencialidades durante
0 processo de aprendizagem.

Na perspectiva de Baxe, Fernando & Paxe (2016, p.76), a monodocéncia € o regime de
ensino onde o conjunto das areas curriculares € assegurado por um s6 professor, em vez de
varios, como se procedia antes da reforma actual, de todos os dominios das diferentes disciplinas
curriculares, para um ensino primario unificado por seis anos, e constitui a base do sistema do
ensino geral. Todavia, com a implementacdo da reforma educativa, na monodocéncia espera-se
ter um professor que tem a obrigacdo de manter o contacto permanente com a familia do aluno,
dando informacdes sobre o comportamento deste, assim existe uma relacdo mais estreita entre o
aluno, o professor e o encarregado de educagéo.

Para que o professor seja capacitado ao desempenhar a sua fungdo, o subsistema de
formacgédo de professores orienta o desenvolvimento de ac¢des de permanente actualizacdo e

aperfeicoamento dos agentes de educacdo e, o art. 27°, alinea ¢) da LBSE, 2011, descreve
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claramente a necessidade urgente de constante preparacdo de professores, dada a particular
exigéncia que estes tém de planificar, organizar e controlar ac¢bes de aprendizagem de alunos.

Compreende-se que, os professores que sentem dificuldades em aplicar a
monodocéncia apresentam como causas fundamentais a falta de uma preparagéo
especifica para leccionar todas as disciplinas do curriculo, uma vez que no
Ensino Médio foram preparados para determinadas areas de conhecimento. Do
levantamento efectuado, 80% dos professores afirma que a monodocéncia tem
trazido dificuldades por véarias razdes, de entre as quais, a falta de preparacédo
adequada, tanto no dominio dos contetidos quanto das metodologias de ensino,
é uma das causas que dificultam a aplicacdo da monodocéncia (BAXE,
FERNANDO & PAXE 2016, p.72).

A monodocéncia, desde a sua implementacdo, tem vindo a registar varias dificuldades, que
tém posto em causa 0 éxito e a qualidade do ensino no pais. As dificuldades sdo tantas, que tém
comprometido o processo de ensino e aprendizagem, pois a falta de preparagdo adequada, o
pouco dominio dos contetidos e das metodologias de ensino, a questdo da transicdo automatica, a
falta de condi¢des de trabalho, a superlotacdo de alunos por professores, impede a atencdo
especial as particularidades do aluno, como orientacdo de um dos principios didacticos, e a isto
se acresce a auséncia dos pais no sentido de acompanharem a aprendizagem dos filhos.

Tendo em conta as dificuldades, o empenho dos professores para melhoria do seu
desempenho, bem como a participacdo nas planificacbes semanais, tém sido mecanismos para
compartilhar ideias, dialogar entre colegas na busca de solucdes para melhorar as préaticas
pedagogicas na sala de aula e o desempenho como profissional. Estes mecanismos tém servido
apenas para minimizar as caréncias. Importa que cada professor domine devidamente a disciplina
gue administra, 0 que exige um maior engajamento e entrega dos professores, que muito pouco
tempo tém, devido a necessidade de prestarem servi¢co em outras instituicdes onde colaboram,
em troca de salario para fazerem frente as suas despesas.

Pretende-se que haja uma maior entrega por parte das instituicdes de ensino, de forma a
buscar outros mecanismos para melhorar a implementacdo da reforma, no que se refere a
monodocéncia, em todas as suas vertentes, para elevar a qualidade de ensino nas escolas publicas

e privadas do pais.

3. O curriculo e o projecto curricular educativo
A reforma educativa visa as alteracfes na natureza da educacdo, passando por mudancas
nos curriculos e conteudos. Provavelmente o curriculo aparece pela primeira vez como um

objecto especifico de estudo e pesquisa, nos Estados Unidos, nos anos vinte. Segundo Silva
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(1999, p. 11), o curriculo j& foi visto como um processo de racionalizacdo de resultados
educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos. Nesta vertente, o curriculo é
supostamente a especificacdo precisa dos objectivos, procedimentos e métodos para a obtencédo
de resultados que possam ser precisamente mensurados.

Conforme Menezes (2010, p.32) o curriculo é considerado pela maior parte dos
especialistas como sendo polissémico e ambiguo. Nesta perspectiva podemos compreender que,
o curriculo € um plano ou programa bem estruturado e organizado com objectivos, conteidos e
actividades, de acordo com a natureza das disciplinas. Desta forma, o curriculo é sempre
resultado de uma seleccdo, de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes,
seleccionando aquela parte que vai constituir o curriculo.

Dai que, o curriculo é aplicado na escola. Segundo Barbosa (2004, p.12), a escola € “um
ambiente onde se processa a lapidacao e o crescimento do individuo, tanto da parte formativa
como da parte do conhecimento”. Deste modo, a escola ¢ um ambiente onde se processa o
crescimento do individuo e, parte deste ambiente, é da responsabilidade do professor, que deve
ensinar e orientar o aluno.

Pretende-se que toda a reforma educativa implementada, considere uma multiplicidade de
iniciativas, que visam alteracdes no alcance e natureza da educacao, passando por mudancas nos
curriculos e contetdos. Logo, a elaboracdo do projecto educativo deve ser um documento
pedagdgico elaborado com a participacdo da comunidade educativa, estabelecendo uma
identidade propria de cada escola através da adequacdo do quadro legal em vigor a sua situacao
concreta, apresentando um modelo geral de organizacdo e o0s objectivos pretendidos pela
instituicao.

Na reforma educativa em Angola, antes da sua efectivacao, teria sido necessario tomar em
consideracdo os aspectos avaliativos e fazer a devida correcgdo, com base nos dados recolhidos
durante a fase de experimentacdo. Compreende-se que ndo se teve em conta a realidade que o
pais vive, a demanda de alunos fora do sistema de ensino, devido ao factor guerra civil que o
pais viveu durante um longo tempo, que dificultou a expanséo e o desenvolvimento do sistema
educativo, tendo em conta a ma preparacao administrativa de quadros e as poucas infraestruturas
ao nivel do territorio nacional.

Dai que, cada projecto educativo, elaborado a prior, deve ter em conta a adequagdo de
quadros e a situacdo concreta vivida. De acordo com Pacheco (2001, p.91), a ideia de um
projecto curricular coloca-se perante a questdo da adaptagédo do curriculo pelos professores tendo

em atencdo a prescricdo existente e o contexto escolar em que se desenvolve, representando a
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articulacdo das decisdes da administracdo central com as decisGes dos professores tomadas no
contexto da escola e funcionando como um elo intermédio entre o curriculo base e o projecto
educativo da escola, por um lado, e a planificagdo de actividades que cada professor prepara, por
outro.

Neste sentido, o curriculo deve ser uma proposta curricular aberta, elaborada com
sugestdes e orientacbes sobre a intencionalidade de um projecto de formacéo, conferindo aos
docentes uma ampla margem de autonomia e adaptagéo. Entretanto, existe a necessidade urgente
e constante de preparacao de professores, dada a particular exigéncia que estes tém de planificar,
organizar e controlar ac¢Ges de aprendizagem de alunos. Um dos problemas que muito se sente é
a auséncia dos professores as planificacbes semanais, sendo estas importantes para a troca de
experiéncias e clarificagdo de ddvidas, tendo em conta as suas dificuldades no sistema da

monodocéncia.

4. Garantia de um ensino de qualidade diante a monodocéncia para as escolas
primarias

O termo qualidade pode ser entendido como um conjunto de caracteristicas que sucedem
das transformac0Oes para atender aos anseios ou interesses dos que usam. Logo, a qualidade pode
estar condicionada a diversos factores, que variam em funcdo da area e do conhecimento.
Segundo Pires (2004, p.33), “a qualidade é vista como um processo perspectivado como um todo
e a énfase é posta na satisfacao”. Deste modo, a qualidade para este autor é compreendida como
um conjunto de atributos que caracterizam algo como sendo bom, que leva a satisfacéo.

Dai que Diaz (2002, p.2), afirma que “a educagdo de qualidade é quando os alunos
conseguem aprender o que devem aprender no fim de um determinado nivel (de estudos), isto &,
superam com éxito o que estd estabelecido nos planos e programas curriculares”. Esta
perspectiva de andlise, coloca em énfase a questdo da aprendizagem efectivamente alcancada nos
processos educativos. Assim sendo, a educacdo de qualidade deve proporcionar, a todos uma
participacdo activa na sociedade e a serem cidadaos do mundo (UNESCO 2001, p.1).

Compreendemos que a educacdo para todos deve ser de qualidade, onde todos devem
participar activamente na sociedade. Para atingir a qualidade que se pretende, € necessario ter um
conjunto de técnicas, que usadas poderdo adequar ou ndo, ao sucesso da instituicdo ou
organizacéo. Perspectiva-se que a implementacdo da reforma educativa foi uma mais valia para a
educacdo em Angola e veio contemplar melhorias para o professor e mais qualidade para o
aluno. Todavia, todo o processo decorrente da efectivacdo da reforma educativa precisa de
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ajustes, isto €, enquadrar a reforma educativa de acordo a nossa realidade e vivéncia das
populacdes que, na sua maioria, € constituida por pessoas de baixa renda e cumprir com as
normas exigidas, para que no final de cada ano possam obter-se bons resultados.

Contudo, com a implementacdo da monodocéncia, muitas pessoas interrogaram-se sobre a
pertinéncia de se confiar a um professor a responsabilidade do ensino de todas as matérias nos
(6) seis anos terminais do Ensino Basico. Mas, ndo se deve recear que os docentes ndo possam
dominar suficientemente as matérias que tém de leccionar. Na verdade, todas as questdes
pertinentes a monodocéncia, sdo orientadas pelo processo de desenvolvimento curricular, que
deve passar pela reoorganizacdo das disciplinas, das metodologias e dos conteudos que deverao
ser administrados.

Dai que, a reforma hoje, em vias de generalizacdo em Angola, tem sido orientada pelos
programas de ensino, manuais escolares e, sobretudo pela formacéo continua dos professores. O
que se pretende actualmente, € melhorar a qualidade do ensino administrado nas escolas do pais,
tendo em conta o regime de monodocéncia. Precisa-se que a integracdo de professores para este
processo seja feita por um selec¢do de professores com proveniéncia das Escolas dos Magistérios
Primérios e com formacao especifica nas areas de Lingua Portuguesa, Matemaética, Educacgéo
Musical e Educacdo Manual e Plastica, incluindo uma formacédo geral, sélida, uma preparagéo
pedagdgica tedrica e a pratica pedagdgica orientada.

Para isso, é preciso ter em conta que a educacao de base € muito importante, necessitando
de coeréncia nas acg¢Oes educativas e harmonia para que haja bom desenvolvimento. Assim,
perspectiva-se que o essencial recai no professor, a responsabilidade do desenvolvimento escolar
da crianca durante o periodo de aprendizagem, a fim de que possa observar e acompanhar a

evolucdo dos varios aspectos da sua personalidade.

Consideracoes finais

Apesar dos constrangimentos da reforma educativa, ndo podemos descartar as vantagens e
beneficios que possamos adquirir e as possiveis consequéncias que resultardo da sua efectivacéo.
Supostamente, uma reavaliacdo dos seus principais problemas, défices e dificuldades seriam um
dos pormenores a ter em conta para tomar medidas apropriadas para que os desafios que se
pretendem atingir, de formas a que ndo sejam comprometidos. Logo, uma correc¢do
pormenorizada, desde as questdes da administracdo de quadros as infraestruturas, a reducdo do

numero de alunos nas salas de aulas e a formacéo continua dos professores e 0s incentivos as
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planificacbes, seriam algumas das opc¢des e necessidades a ter em conta para melhorar a
qualidade de ensino e aprendizagem nas escolas primarias do nosso pais.

Sendo a educacdo para a qualidade um dos aspectos importantes para alcancar um
desenvolvimento sustental, acreditamos que tratar dos aspectos peculiares que diminuem a
credibilidade no ensino dos alunos é um dos aspectos que se deve ter como relevancia na

preparacdo basica dos alunos nas escolas primarias.
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Os principais desafios no modelo de formacéo de professores de 102 classe + 3
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Resumo

Moc¢ambique tornou-se independente em 1975, com uma taxa de analfabetismo de aproximadamente
93%. Nesse periodo a Educacdo foi nacionalizada e tornada gratuita resultando numa grande explosdo
educacional. Como consequéncia disso, por um lado, o nimero de estudantes dos Ensinos Primario e
Secundario triplicou, relativamente ao nimero de estudantes existentes no periodo final do colonialismo e
por outro, a maioria dos professores, portugueses, abandonou o pais. Era urgente formar professores
mogambicanos para todas as areas e subsistemas de ensino e adaptar os curriculos a nova realidade. Os
curriculos foram sendo alterados e adaptados as diferentes realidades. Em particular para o Ensino
Primario, o curriculo que prevalece é o do modelo 102 classe + 3. No presente artigopretende- se analisar
e reflectir acerca dos grandes desafios do mencionado modelo. Serdo tidos em conta o modelo 102 classe
+ 3, o relatorio de avaliacdo do Ministério da Educacdo e Desenvolvimento Humano, os depoimentos de
11 professores estagiarios deste modelo e uma pesquisa documental. Constituiram principais resultados
desta pesquisa, que os mddulos necessitam de um melhoramento, em termos de contetidos, como forma
de se ajustar o seu volume e o tempo de leccionacdo e as discrepancias existentes em relacdo ao plano
curricular e em relagéo ao tempo da sua disponibilidade.

Palavras-chave: Modelo. Formacédo de Professores. Estagiarios. Tutores.

Abstract

Mozambique became independent in 1975, with an illiteracy rate of approximately 93%. During this
period, Education was nationalized and made free, resulting in a great educational explosion. As a
consequence, on the one hand, the number of Primary and Secondary students has tripled relatively to the
number of students in the final period of colonialism, and on the other hand, most of the Portuguese
teachers have left the country. It was urgent to train Mozambican teachers for all areas and subsystems of
teaching and to adapt the curricula to the new reality. The curricula were being altered and adapted to the
different realities. In particular for Primary Education, the prevailing curriculum is the 10" grade + 3
model. In this article we intend to analyze and reflect on the great challenges of this model. The 10" grade
+ 3 model, the evaluation report of the Ministry of Education and Human Development, the testimonies
of 11 trainee teachers of this model and a documentary research will be taken into account. The main
results of this research are that the modules need to be improved in terms of contents, as a way of
adjusting their volume and the time of teaching and the discrepancies existing in relation to the
curriculum and in relation to the time of their availability.

Keywords: Model. Teacher Education. Trainees. Tutors.
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1. Introducéo

Mocambique tornou-se independente em 1975, com uma taxa de analfabetismo de
aproximadamente 93%. Nesse periodo a Educacdo foi nacionalizada e tornada gratuita
resultando numa grande explosdo educacional. Como consequéncia disso, por um lado, o nimero
de estudantes, do Ensino Primério e do Ensino Secundario, triplicou, relativamente ao numero de
estudantes existentes no periodo final do colonialismo e por outro lado, a maioria dos
professores, portugueses, abandonou o Pais. Era urgente formar professores mogambicanos para
todas as areas e subsistemas de ensino e adaptar os curriculos a nova realidade (Fagilde, 2007).

Os curriculos foram sendo alterados e adaptados as diferentes realidades. Porém, a questao
da qualidade de formacao dos professores (FPs), em particular no Ensino Primario constituiu e
constitui um dos problemas recorrentes da falta de consisténcia dos modelos curriculares de FPs
pos-independéncia, o que, claramente se traduz na qualidade de ensino.

De acordo com Niquice (2006), os curriculos da FPs Primarios em Mocambique foram
mudados cerca de 20 vezes, em 36 anos de Independéncia, o que significa que, cada modelo
curricular perdurou cerca de um ano e meio. Contudo, apesar dos modelos curriculares terem
sido concebidos em funcdo das situacdes em que se vivia na época, estes originavam algumas
questdes de reflexdo sobre a adequacdo dos mesmos, pois 0s resultados obtidos pelos alunos nao
correspondiam as expectativas do Ministério da Educacdo e Desenvolvimento Humano,
(MINEDH), ex. Ministério da Educagdo. (INDE, 2010, p.12).

As mudancas curriculares foram pouco duradoiras e sem condi¢des de maturacao e, na sua
implementacdo, pautaram pelas auséncias: de um acompanhamento efectivo em termos de
monitoria e apoio metodoldgico; de uma estrutura coerente de formacao inicial e reciclagem dos
professores; e de material didactico, instalacdes e equipamento adequados para o processo de
ensino-aprendizagem (PEA) dos alunos. Aliado a estes constrangimentos verificou-se, também,
uma auséncia da avaliacdo do impacto que as constantes mudancas curriculares produziam na
sociedade e uma auséncia de acompanhamento e de apoio as escolas, o que condicionou a
existéncia de diferentes actuacdes e interpretacdes das orientagdes curriculares destes modelos
pelos principais actores do processo educativo (Golias, 1993).

O modelo que actualmente se encontra em vigor é o de 10? Classe +3, em fase de testagem
desde 2012. Inicialmente este modelo foi introduzido nas instituicbes de formacao de Professores
(IFPs) da Matola, Provincia de Maputo; do Alto Moldocué, Provincia da Zambézia e Alberto

Chipande na Provincia de Cabo Delgado e mais tarde Homoine, Provincia de Inhambane;
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Chitima, Provincia de Tete, e Nampula, Provincia de Nampula, ndo tendo sido estendida a rede
as restantes provincias até ao presente momento.

Sendo a qualidade de ensino uma das nossas preocupacdes, para a qual a FP desempenha
um papel preponderante, o objectivo deste estudo é analisar e reflectir sobre a efectividade do
modelo de Formacéo de Professores 102 classe + 3, apontando os principais desafios e tendo em
conta o estagio pré-profissional.

Este artigo apresenta as mudancas curriculares na FPs Primarios em Mocambique, pds-
Independéncia, o0 modelo curricular do curso de FPs 10%lasse + 3, uma analise e discussdo dos
dados do trabalho e, por Gltimo, as conclusdes e sugestdes.

Para a efectivacdo destes objectivos serdo tidos em conta o modelo 102 classe + 3, o
relatrio de avaliacdo do Ministério da Educacdo e Desenvolvimento Humano, os depoimentos
de 11 professores estagiarios deste modelo e uma pesquisa documental.

2. Mudancas curriculares na formacéo de professores primarios em Mocambique pos-
independéncia

A FPs, como um dos subsistemas do Sistema Nacional da Educacao (SNE), como é 6bvio,
apos a Independéncia Nacional, passou a obedecer as politicas educacionais tracadas para o
sistema, tendo as primeiras sido aprovadas pela Assembleia Popular, na sua Resolucdo n°® 11/81
de 17 de Dezembro. De entre os cinco subsistemas que compunham o SNE, nomeadamente:
Educacdo Geral, Educacdo de Adultos, Ensino Técnico-Profissional, Formacdo de Professores e
Educagdo Superior, o subsistema de FPs foi de suma importancia pelo “Papel fundamental do
professor como agente de educacdo, formacdo e transformacgdo” (SNE, 1981, P. 87 apud
Mazula, 1995, p. 182).

Constituiam objectivos gerais deste subsistema, formar professores como educadores e
profissionais conscientes, com profunda preparacdo politica, ideoldgica, cientifica e pedagogica,
capazes de realizar a educacdo tendo em conta os valores de uma sociedade socialista.

Imediatamente ap6s a Independéncia, num periodo de transicdo, entre os anos 75 e 76, a
Educacao tinha como objectivo adequar o ensino a realidade dos alunos mogambicanos tendo em
conta a sua historia, quer ao nivel das culturas, dos habitos e costumes e das tradicOes,
beneficiando a maioria do povo, facto que era contrario & ideologia da educacdo colonial que
abrangia uma minoria assimilada em detrimento da maioria. Para tal, foram extintas as escolas
de FPs do periodo colonial e, em sua substituicdo, foram criados dez Centros de Formacéo de

Professores Primarios (CFPPs), um em cada provincia, com a missao de formar 3000 professores
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da 1% a 5% classe, por ano (INDE, 2010, p. 6). Isto, além de responder aos objectivos acima
mencionados, permitia um aumento substancial no nimero de professores, visando minimizar 0s
problemas da grande falta de professores que se fazia sentir.

Seguiu-se um periodo, de 77 a 91, durante o qual foram consolidados os cursos de FPs e
criado o SNE. Nos centros ora criados as condi¢des foram melhoradas, o tempo de formacao
aumentado de um para dois anos e o nivel de ingresso alterado da 42.classe para a 6 classe.
Nessa época foram sucessivamente criados, o Centro de Formagdo de Quadros de Educacdo em
Maputo, visando preparar Instrutores para os CFPPs e Quadros da Educacdo; as Escolas de
Formacdo e Educacdo de Professores (EFEPS), que foram posteriormente substituidas pelos
Institutos Médios Pedagodgicos (IMEPS), em Maputo e Beira, para formar professores para o
entdo Ciclo Preparatério (5% e 62 classes); o Instituto Nacional de Formacdo de Professores de
Educacdo Fisica de Maputo (INEF), com o objectivo de formar professores de Educacgdo Fisica
para o ensino Primario e para o Ensino Secundario. (INDE, 2010, p. 6 & Gomez, 1999, p. 244).
Contudo, todas as ac¢Oes realizadas, ndo foram suficientes para solucionar o grande problema da
falta de professores, situacdo que ainda prevalece no momento presente.

Em 1977, a necessidade de professores para o ciclo preparatério era de tal modo elevada,
gue o entdo Presidente da Republica de Mogambique, Samora Moisés Machel, tomou a histérica
decisdo de encerrar temporariamente as entdo 10? e 112 classes do ensino Secundéario Geral, e 0s
estudantes que se encontravam nesse nivel, em nimero de 600 e originarios de todas as
provincias, foram “chamados” a frequentarem cursos propedéuticos de letras e de Ciéncias e a
grande maioria, a frequentarem cursos de formacdo acelerada de professores para todas as
disciplinas curriculares do ciclo preparatorio. Foram cursos com 9 meses de duracdo, ministrados
na Universidade Eduardo Mondlane, apds os quais os graduados foram colocados nas diferentes
escolas de todo o Pais, como forma de assegurar a educacdo. Aqui pensamos importante
salientar, que uma das autoras, Sarifa, é parte deste grupo e frequentou o curso para leccionar a
disciplina de Matematica.

Os diversos cursos de formacgdo foram decorrendo e respondendo as necessidades do Pais
de forma diversificada. De acordo com o SNE (1983), a FP caracterizou-se pela auséncia de uma
politica centralizada de formac&o, o0 que determinou um desenvolvimento desigual nos diferentes
tipos e niveis de ensino; houve dispersdo de acc¢les de formacdo pelas diferentes estruturas do
Estado, sem a necessaria articulacdo entre as mesmas e sem uma orientacdo centralizada;
existéncia de professores com habilitagcdes muito diversificadas a leccionarem no mesmo nivel

de ensino, 0 que exigia a adop¢cdo de métodos diferentes nas actividades de formacdo e
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aperfeicoamento; ingresso nos cursos de formacdo de professores de candidatos cujo nivel de
habilitacdes literarias eram similares ao nivel em que iam ensinar, por exemplo: para leccionar
da 12 a 42 classes e da 5% a 62 classe, 0s candidatos ingressavam com 62 classe e 0s cursos tinham
a duracdo de um e dois anos respectivamente, o que originava baixo nivel na formacao; auséncia
de uma planificacdo coerente da formacdo em exercicio e permanente; auséncia de uma
definicdo na carreira docente e de uma articulacdo vertical entre os varios cursos de FP.

Ainda neste periodo, a lei acima indicada realgava que o subsistema de FP privilegiava, na
sua funcéo social, assegurar a formac&o integral, pedagdgica e metodoldgica dos professores de
modo a que 0 SNE se constituisse num verdadeiro instrumento para a formacdo do homem novo
e da construcdo do socialismo; na funcdo ideoldgica, a formagcdo de um professor com uma
consciéncia de classe, de modo a educar o aluno nos principios do Marxismo-Leninismo,
enquanto a funcdo do conteudo cientifico-técnico da formagdo deveria garantir a correcta
transmissédo e enriquecimento do patrimdnio cultural, cientifico e técnico do povo mogambicano
e da humanidade.

O periodo que se segue, de 92 até ao presente momento, foi considerado como sendo o
periodo de reforma do sistema nacional e de reconstrucdo da rede escolar. Foi o periodo, de
revisao e adequacdo da Lei 4/83 do SNE, a qual foi substituida pela Lei 6/92 do SNE. Esta lei
determinou que o Ensino Primario completo compreenderia as sete primeiras classes
subdivididas em dois graus, nomeadamente, 1° Grau da 12 a 53classes e 2° Grau da 62 a 72 classes.

A sociedade mogambicana foi evoluindo e de acordo com Galhardo et al (1987) em INDE
(2011), com a evolucdo das sociedades, importantes mudancas sdo registadas nos diversos
campos de accdo tanto politico, cultural como social, o que afecta grandemente o dominio e a
producdo do conhecimento cientifico, tornando o papel da escola mais complexo, pois o sistema
educativo é reflexo da sociedade onde esta inserida. Isto contribuiu para que novos cursos
surgissem como forma de responder aos anseios do cidadé&o.

Foram, assim, sucessivamente extintos os Institutos Médios Pedagogicos (IMPSs) e criados
os Institutos do Magistério Primario (IMAPS), os quais foram, igualmente, extintos neste mesmo
periodo e criados os Institutos de Formacdo de Professores (IFPs) para formar professores para o
Ensino Primario Completo.

De um modo geral podemos destacar ao longo dos trés periodos os modelos, 63+1; 6%/78+3;
72+2+1 ministrados nos CFPPs, IMAPs e ADPP, visando formar professores para o Ensino
Primario do 1°. Grau e os modelos 102 +2, 10%+1+1, 102 +1, ministrados nos EFEPs e IMPs e nas
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Escolas de Professores do futuro (EPF) a fim de formar professores para o Ensino Primario do 2°
grau.

Apesar dos inimeros modelos que foram desenhados e implementados terem sido
concebidos para responder as necessidades momentaneas e nunca terem perdido de vista a
melhoria da qualidade de ensino, as mesmas preocupagfes continuam presentemente vivas, 0
que contribuiu para a procura de novas abordagens integradoras e centradas no aluno, apoiando-
se num paradigma reflexivo de FP em que o professor é preparado para agir de forma critica e
reflexiva, desenvolvendo as competéncias fundamentais: o saber analisar, o saber reflectir, o
saber decidir e o saber justificar (INDE, 2011, p.10). Foi assim desenhado um novo modelo,

sobre o qual abaixo nos debrugamos.

3. Modelo curricular do curso de 102 classe + 3

De acordo com o novo Plano Curricular do Curso de Formacédo de Professores Primarios
(PCCFPP), o0 modelo 10%+3 focaliza a formagdo de um professor capaz de analisar situagdes
complexas, reflectir sobre as suas préaticas, tomar decisfes e aprender ao longo da sua carreira.

Este € um curso profissional de nivel médio, que preconiza uma formacao inicial e outra
em exercicio. Neste modelo, trés principios sdo destacados: o principio da articulacdo entre a
formacao cientifica e pedagdgica, orientada para uma prética reflexiva e contextualizada, permite
o desenvolvimento de bases sélidas nos saberes técnicos (pedagdgicos, didacticos, culturais) e
nos saberes praticos (experiéncias do dia-a-dia da profissdo), privilegiando desde o inicio da
formacdo a articulacdo teoria/préatica, trocas de experiéncias entre formandos e orientadores,
quebrando, assim, a cultura de que a pratica € posterior a teoria; O principio do contacto
permanente com professores experientes, que privilegia o contacto permanente entre 0s
formandos e os professores experientes em exercicio e ainda com os aposentados; e o principio
da articulacdo entre a formacdo inicial e a formacdo em exercicio o qual privilegia a
aprendizagem ao longo da vida.

O perfil do graduado contempla quatro pilares fundamentais: saber ser, saber conhecer,
saber fazer e saber viver juntos e com os outros, permitindo que o graduado deste curso deva ser
idéneo e critico, com elevado espirito patriotico, que ama as criangas, fluente na lingua de
ensino, exemplar na preservagdo do ambiente, respeitador e cumpridor das leis do pais e dos
principios éticos e deontologicos da profissdo docente (INDE, 2011, p. 17-20). Deste modo, o

professor do Ensino Primario deve:
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a. No ambito do saber ser e saber viver juntos e com 0s outros: Amar as

criancas, a si proprio e ao proximo; ter amor a patria, promover a cultura de paz,
a unidade nacional e o respeito pelos direitos humanos e da crianca; Actuar com
idoneidade e responsabilidade e de acordo com os principios éticos e
deontoldgicos da profissdo docente; Participar no trabalho colaborativo, na
escola e na comunidade e partilhar experiéncias com colegas de profissao;
Assumir atitudes responsaveis perante a sua salde e da comunidade, na
prevencdo do HIV/SIDA, maléria, cOlera e outras doencas, e no combate ao
consumo do alcool, tabaco e demais drogas.

No ambito do saber conhecer e saber fazer: Leccionar em escolas primarias
completas, proporcionando as criancas experiéncias educativas significativas e
integradas; Utilizar o conhecimento cientifico na promogdo de habitos de vida
saudaveis, prevencdo de doencas, preservacao do ambiente e uso sustentavel dos
recursos; Utilizar adequadamente estratégias de desenvolvimento da auto-estima
e espirito critico, de valorizacdo da experiéncia da crianca e dos saberes locais;
Avaliar o processo de ensino e aprendizagem e administrar dispositivos de
remediacdo de dificuldades de aprendizagem; Utilizar interactivamente o0s

materiais de ensino e as TIC's, para 0 acesso ao conhecimento.

Como forma de dar resposta ao ambito dos saberes acima descritos, o INDE (2011),

destaca que 0 novo modelo de 10%+3 devera desenvolver 9 competéncias, organizadas em 3

dominios:

a. Dominio pessoal e social
1. Promover o espirito patridtico, a cidadania responsavel e democratica, 0s
valores universais e os direitos da crianga;
2. Comunicar adequadamente, em varios contextos;
3. Agir de acordo como os principios éticos e deontolégicos associados a

profissdo docente.

b. Dominio dos conhecimentos cientificos
1. Demonstrar dominio dos conhecimentos cientificos do ensino primario;
2. Demonstrar dominio dos conhecimentos das Ciéncias da Educacdo,

relacionados com o ensino primario;



120

¢. Dominio das habilidades profissionais

1. Planificar e mediar o processo de ensino-aprendizagem de modo criativo,
reflexivo e autbnomo;

2. Avaliar necessidades, interesses e progressos dos alunos, adaptando o
processo de ensino-aprendizagem a sua individualidade e ao contexto;

3. Desenvolver e utilizar estratégias e recursos didacticos estimulantes para
situacOes concretas de aprendizagem;

4. Promover o autodesenvolvimento profissional e envolver-se num trabalho

cooperativo, colaborativo e articulado.

Tendo em conta o desenvolvimento das nove competéncias, a estrutura do curso prevé
duas fases. Uma primeira fase, de formacéo presencial, com duracéo de dois anos, onde logo
no primeiro ano e nas primeiras quatro semanas o formando desloca-se a escolas para as
préticas pedagogicas. Sua actividade consiste em deslocar-se a escola duas vezes por semana
para contacto com o dia-a-dia da escola. Além disso, o formando passa também por um
estagio integrado. Este decorre no 2°.ano, com a duracdo de 13 semanas. Neste periodo sdo
acompanhados por um professor formador do IFP e trabalham conjuntamente com os demais
professores na planificagdo e leccionagéao das aulas.

A segunda fase tem lugar no terceiro ano, com duragdo de um ano, que corresponde ao
estagio pré-profissional. Este estagio tem por objectivo levar o professor estagiario a
aprimorar a sua capacidade de mobilizar mdltiplos recursos adquiridos na formacéo
presencial e reflectir sobre as questdes pedagogicas. Ele realiza-se numa escola, sob
acompanhamento de um tutor que é um professor com formacdo e capacidade de apoiar e
estimular o desenvolvimento critico do professor estagiario.

Sdo intervenientes neste processo o professor estagiario, o tutor, o formador
acompanhante e a direccao da escola onde decorre o estagio.

O professor estagiario é aquele que se encontra no 3° ano do curso e realiza trabalho de
docéncia numa escola priméaria, sob acompanhamento de um tutor. Constituem tarefas do
professor estagiario: Planificar as aulas a leccionar sob direccdo do tutor, o qual devera fazer-
se presente nos momentos da leccionacdo. O estagiario deve ser capaz de auto-avaliar-se e
elaborar mensalmente um relatorio reflexivo das suas actividades. Além disso, devera

participar nas actividades em curso na escola.
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O tutor, por sua vez, guia, orienta, aconselha, ensina, instrui e treina o estagiario,
oferecendo-lhe suporte e estimulo ao seu desenvolvimento critico. Deve ter também a
capacidade de ouvir, questionar e estimular justificacbes. Dentre as vérias tarefas, o tutor
deve assistir as aulas do estagiario e; leccionar as aulas em casos de impedimento do
estagiario; analisar com o estagiario as aulas dadas; avaliar as aulas dadas pelo estagiario;
manter o IFP informado sobre as ocorréncias do estagio; participar trimestralmente nas
reunides de avaliacdo do estagio; produzir um relatério trimestral sobre o desempenho do
professor estagiario e fazer parte do juri de avaliagdo no final do estagio.

A coordenacdo do estagio é liderada por um formador acompanhante, o qual é
responsabilizado por duas escolas de estagio e por seis a doze professores estagiarios. Sdo
tarefas deste formador: coordenar com a direc¢é@o da escola a recepcao e enquadramento dos
professores estagiarios para a realizacdo do estagio; estabelecer com os tutores um programa
de assisténcia as aulas; analisar os relatérios elaborados pelos tutores e manter o IFP
permanentemente informado sobre o decurso do estagio do seu grupo de professores
estagiarios.

Em relacdo as direc¢cdes das escolas, cabe-lhes a tarefa de criarem as condic¢des, no
local, para o acolhimento e desenvolvimento das actividades do estagiario em perfeitas
condicdes.

O estéagio pré-profissional deverd ser realizado nos trés ciclos do Ensino Primario,
sendo que o professor estagiario ir4 permanecer um trimestre em cada ciclo e realizar todas
as actividades referentes a preparacdo e leccionacdo das aulas, bem como a avaliacdo dos
alunos.

No PCCFPP, sdo ainda consideradas as disciplinas de caracter obrigatorio e opcional:

Ensino e Aprendizagem da Oralidade e Escrita no Ensino Primario; (obrigatério)
Estratégias de Resolucédo de Problemas Matematicos; (obrigatério)

Ensino e Aprendizagem das Ciéncias no Ensino Primario; (obrigatorio)

Avaliacdo da Aprendizagem como Factor de Promogdo da Qualidade de Ensino;
(obrigatorio)

Teoria e Pratica Curricular; (opcional)

Desenvolvimento Comunitario Sustentavel, com as seguintes unidades curriculares:
Saude, Agua e Saneamento; (opcional)

Desastres Naturais; (opcional)

Educacéo Nutricional; (opcional)

Nogdes de empreendedorismo; (opcional)

Agro-pecuaria; (opcional)

el AN

PO TD®»ou



122

A frequéncia dos modulos de 1 a 4 ¢é obrigatoria e o professor estagiario devera optar ainda
pelo quinto médulo e uma unidade curricular do sexto modulo ou por duas unidades curriculares
do sexto modulo, para completar a sua formacéo.

A fase do estagio pré-profissional ocorre numa escola da area de jurisdicdo do IFP onde se
realizou a fase presencial da formacdo. Porém a escola ndo deve ser a mesma onde se realizam as
praticas pedagdgicas. As actividades deste estagio sdo coordenadas pelo IFP em articulagdo com
as escolas, com o Servico Distrital de Educagdo Juventude e Tecnologia (SDEJT) e com a
Direccédo Provincial de Educacéo e Cultura (DPEC).

Constituem tarefas do IFP: Identificar, em articulacdo, com os SDEJT e a DPEC, as
escolas que irdo acolher o estagio pré-profissional; trabalhar com as escolas para a identificacdo
dos tutores, de acordo com o perfil definido; organizar a capacitacdo dos tutores na filosofia do
curriculo de FP; elaborar ou adaptar instrumentos de acompanhamento do professor estagiario
pelo tutor; assegurar que todos os formandos tenham alojamento nas escolas do estagio ou outro
sitio, em articulacdo com o SDEJT; assegurar o pagamento atempado dos subsidios aos
professores estagiarios; estabelecer um calendario de avaliacdo do progresso dos professores
estagiarios na frequéncia dos moédulos auto-instrucionais; organizar encontros periédicos com 0s
tutores para avaliar o desempenho dos seus tutorandos na actividade docente; constituir jaris de
avaliacdo final dos professores estagiarios; proceder a graduacdo dos finalistas que tiverem
terminado a formagéo (INDE, 2014, p. 1-5).

4. Analise e discussédo dos dados

A andlise dos dados baseou-se conforme mencionado anteriormente em trés fontes: O
plano curricular do curso de 10% Classe + 3, 0 encontro com os 11 estagiarios, eticamente
designados por E1, E2, ..., E11 e o relatério do MINEDH.

Os 11 professores estagiarios consideram que o curso é importante e que lhes proporcionou
uma boa experiéncia no contacto obtido com os diferentes intervenientes do PEA, o que
constituiu um bom alicerce para uma boa prestacdo dos mesmos na escola. Como forma de
enfatizar o sentimento dos colegas E10 afirma:

"no terceiro ano... que é o estagio ... avangamos bastante... tivemos
oportunidade de participar em todas as actividades do processo de
aprendizagem desde a planificacdo das aulas, a organizacdo das turmas,
reunioes das ZIPs, reunides escolares ... aprendemos que para o bom
funcionamento € preciso muito trabalho na sala de aula e fora dela".
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Um dos pontos abordados tem relacdo com os moédulos. Os professores estagiarios
comungam da mesma opinido e referem que principalmente no primeiro ano, os modulos de
Ciéncias Naturais e de Matematica contém erros:

(...) ha alguns aspectos que ... os de ld de cima ... os quem de direito deviam
verificar isso ... hd erros inadmissiveis ... 0 curso é novo sim ... mas é preciso
caprichar-se um pouco para haver qualidade ... a qualidade sai da base ... se
da base ndo sai ... é dificil sair la do topo” foram palavras pronunciadas por
E11. Acrescentou ainda que algumas disciplinas ndo tiveram o0 respectivo
modulo até ao final do curso: “ introduziu-se a cadeira sem ter o modulo fisico

«

... o material ... usamos outras fontes “.

Outro ponto considerado foi a monodocéncia do curso. Os professores estagiarios
apresentaram dificuldades de adaptacdo ao novo modelo, no qual os professores devem leccionar
todas as disciplinas, como por exemplo: Lingua Inglesa, Linguas Mocambicanas, Oficios,
Educacdo Fisica, Educacdo Musical, entre outras. Aliado a este ponto, um outro aspecto
diagnosticado e apontado pelo grupo de estagiarios, € a auséncia de metodologias e recursos, nos
IFPs e MINEDH, para os alunos com necessidades educativas especiais (tecnologias avancadas).
Realcaram ainda que relativamente a esta questdo foi notéria a dificuldade enfrentada durante o
estagio pré-profissional, quando um professor estagiario, E3, deparou-se na sua sala de aula, com
um aluno com dificuldades de natureza auditiva e de fala. O mesmo afirma

“ ... tive dificuldades de trabalhar com esse aluno... mesmo com a ajuda de
outros colegas professores da escola ... ele ndo falava, era mudo ...era surdo e
mudo ... nos la tinhamos aulas teoricas, 7° classe, para dar Ciéncias Sociais ...
que gesto eu vou fazer para ele ... para falar com ele sobre regides da Europa

. regides da Europa ... que gestos vou fazer para esse aluno para ele saber
que estou a falar do colonialismo ... eu estou a falar da emancipagcdo da
mulher ... falar da localizac¢do geogrdfica ... numa escola que ndo tem material
suficiente ...”".

Os estagiarios realcaram também, situacdes em que o proprio aluno tem ou pode comprar 0
material necessario para a leccionacdo de determinadas aulas, porém, o professor nunca teve
contacto com os materiais e sO 0s visualizou em desenhos. Para essa situagdo, 0 grupo sugeriu
aulas praticas e ac¢des concretas para a sua efectivacéo no terreno.

Outra constatacdo reportada pelos professores estagiarios e pelo relatério do MINEDH
(2014) tem a ver com o0s atrasos exagerados dos pagamentos dos subsidios para as necessidades

basicas como transporte e alimentagéo. E7 afirma,
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(...) 0 subsidio para o deslocamento do formando para a escola foi uma grande
dificuldade ... ficamos meses sem subsidios”.

13

. Esta situagdo colocou os estagiarios em situagOes de vulnerabilidade,
expostos ao risco de assumirem comportamentos incompativeis com a moral e 0
codigo de conduta do professor, com destaque para as estagiarias” (MINEDH,
2014, p.30).

Os professores estagiarios giram pelos diferentes ciclos de aprendizagem trimestralmente e
mostraram o seu desagrado em relagio a esta rotacdo. E uma prética que traz consigo algumas
desvantagens. Pela voz de E9

“...A rotacdo, que temos feito, em algum momento, tem algumas desvantagens,
e, porque eu digo isso? Porque eu, por exemplo, trabalhei no primeiro trimestre

. com a 19 classe — 1° ciclo ... durante o meu trabalho identifiquei alguns
alunos que tém dificuldades .... com necessidades educativas especiais, pude
fazer acompanhamento daqueles alunos durante o trimestre, mas apos o
termino do trimestre tive que abandoné-los ... isto significa que todo aquele
esfor¢o ... todo aquele trabalho que fiz com aqueles alunos acabou
multiplicando-se por zero ... e, o que levaria também ao meu colega a ter os
mesmos problemas, porgue primeiro devia identificar para depois de trabalhar
com os mesmos alunos entdo é de acertar isso ... *

Os dados apontam também para uma transi¢cdo ndo correcta na passagem dos estagiarios,
no processo da rotacdo pelos diferentes ciclos de aprendizagem. Esta constatacdo é duplamente
mencionada. Pelos estagiarios e pelo relatério do MINEDH, que identificam que na mudanca de
um ciclo para outro, os professores estagiarios ndo sdo devidamente integrados, havendo casos
em que o trespasse das turmas de um estagiario para o outro foi feito entre eles, sem mediacdo do
tutor nem do formador acompanhante. Além disso, esta permuta faz com que os alunos,
particularmente os da 6lasse, estabelecam comparagdes acerca dos estagiarios e, em alguns
casos, manifestem preferéncia pelo estagiario anterior, como por exemplo, aconteceu com 0s
alunos das escolas primaria e secundaria SOS, na provincia de Cabo Delgado e os das escolas de
Txolo, Vacha, Enhenhe (Alto Mol6cue).

5. Conclus0es e recomendactes

Os diferentes modelos de formacgdo de professores foram surgindo em resposta as
necessidades do momento visando sempre, directa ou indirectamente, a melhoria da qualidade de
ensino. O ultimo modelo desenhado em 2012 e ainda em fase de experimentagéo € o de 102 + 3,

modelo cujo plano curricular foi bem desenhado e se correctamente implementado, o produto
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dessa formacdo seria de facto, um professor modelo para as aspira¢fes de Mogambique. Um

professor que verdadeiramente contribuiria para uma qualidade de ensino elevada e,

consequentemente para um melhor desenvolvimento do Pais.

Foi sobre esse Gltimo modelo que nos debrucamos e sobre o qual poderemos destacar

como desafios essenciais 0s seguintes:

Melhoria dos médulos de Ciéncias Naturais e Matematica tendo em conta os erros que
transportam e dado que ainda ha disciplinas cujos modulos ainda ndo existem, tornando-
se urgente que 0s mesmos sejam produzidos, evitando, assim, que os formadores usem
outro tipo de fontes que eventualmente podem ndo ser as mais adequados;

Dificuldade de adaptacdo a monodocéncia do curso. Sao varias as disciplinas e ndo ha
meios suficientes para formar um professor capaz de lidar com os Varios aspectos das
diferentes disciplinas. Ha necessidade de uma maior organizacdao no curso de formacéo
de modo a fortalecer o formando com vista a ter capacidade de lidar com os aspectos
atinentes a monodocéncia;

Auséncia de recursos materiais e metodologicos para a lecciona¢do dos alunos com
necessidades educativas especiais. Os IFPs devem ser apetrechados de modo a permitir
que o formando saia do curso com capacidade de leccionar aos alunos com necessidades
educativas especiais e que os conteudos relacionados com este tipo de alunos sejam
devidamente cobertos. Além disso, os IFPs devem ser apetrechados com os materiais a
serem usados durante a leccionagdo, como forma de o formando familiarizar-se com 0s
mesmos.

Atrasos exagerados no pagamento de subsidios dos formandos. Este € um aspecto
preocupante, pois afecta aos formandos em termos de alimentacao e transporte, condi¢fes
importantes para o seu bom desempenho. E imperioso que se envidem esforgos para que
0s atrasos ndo sejam sistematicos, nem muito longos, pois chegam a atingir meses.
Desagrado, por parte dos professores estagiarios, pela rotacdo nos ciclos de
aprendizagem. Este aspecto € preocupante, pois ocorre muitas vezes de forma informal,
de um formando para o outro. Possivel saida € assegurar que os formandos deixem de
rodar pelos diferentes ciclos ou que a transicdo de um ciclo para outro ocorra de forma
formal, o que permitird que possiveis orientacbes sejam correctamente transmitidas, o
professor estagiario saberd com que aluno esta a lidar, o que no minimo fara com que 0s
alunos ndo sintam grande diferenca com a mudanca de professor. Isto permitira uma

continuidade calma dos processos de ensino e aprendizagem iniciados.
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Muitos mais desafios foram constatados pelo relatério do MINEDH, e que poderiam ser
indicados. Porém, neste artigo apontamos os desafios constatados através da nossa principal
fonte de dados, neste caso, o grupo de estagiarios, os quais, por sinal, foram também apontados

pelo relatério acima referido.
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Resumo

Neste estudo faz-se uma reflexdo sobre as politicas de formacgdo de professores, pretendendo contribuir
para uma visdo sobre o sistema de formacdo de professores. Utilizamos a pesquisa bibliografica e
documental que nos permitiu trazer pressupostos para a compreensdo dos fundamentos de formacéo de
professores. A partir deste ensaio podemos constatar que os sistemas e politicas externas e internas, sob
alicerce das duas tendéncias a republicana e a neoliberal, fundamentam o modelo tradicional e a
epistemologia da pratica no processo de formacao de professores. A epistemologia da pratica no processo
de formacdo de professores presume-se como a mais valida no processo de formacdo de professores
criticos e reflexivos que irdo atender a diversidade cultural e aos desafios da educagdo no Século XXI. O
envolvimento de todos segmentos sociais e a existéncia de uma politica estratégica podem contribuir para
a eficacia de formagao de professores.

Palavras-chave: Professores. Politicas de Formagdo. Sistema de Formag&o. Curriculo.

Abstract

In this study a reflection is made on teacher education policies, aiming to contribute to a vision about the
system of teacher education. We used the bibliographical and documentary research that allowed us to
bring assumptions to the understanding of the fundamentals of teacher education. From this essay we can
see that the external and internal systems and policies, based on the two republican and neoliberal
tendencies, support the traditional model and the epistemology of practice in the teacher training process.
The epistemology of practice in the teacher training process is presumed to be the most valid in the
process of training critical and reflective teachers that will meet cultural diversity and the challenges of
education in the 21st Century. The involvement of all social segments and the existence of a strategic
policy can contribute to the effectiveness of teacher education.

Keywords: Teachers. Training Policies. Training System. Curriculum

1. Introducéo
Pretendemos fazer uma reflex&o sobre as politicas e sistemas de formacédo de professores,
tendo como objectivo analisar os sistemas de politicas de formacdo de professores e propor uma

nova abordagem para formar um professor reflexivo e critico.

25 Doutorandos do Programa de Doutoramento em Educacdo/Curriculo, Docentes da Universidade Pedagdgica.
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Os sistemas de formacdo de professores baseiam-se em fundamentos de formacgéo e de
politicas educativas e curriculares. A sociedade exige ao Estado accGes de politicas de formacéo
de professores no ambito nacional, até mesmo acgdes politicas regionais e internacionais. Para
além do papel do Estado nas politicas educativas e curriculares, existem interferéncias ou
influéncias das agéncias internacionais e dos paises desenvolvidos.

O presente texto abordara, primeiro, os fundamentos e sistemas de formacdo de
professores; a seguir, as politicas educativas e curriculares, incluindo-se as tendéncias actuais; o
terceiro aspecto serd as perspectivas e desafios de formacdo eficiente de professores em
Mocambique. Por fim, sdo feitas algumas consideragdes finais desta abordagem.

A metodologia usada para este estudo foi pesquisa bibliografica e documental na qual
analisamos documentos oficiais de Mogcambique sobre a formagéo de professores e recorremos a
bibliografia para fundamentar a nossa proposta de politicas e sistemas de formacdo de

professores.

2. Fundamentos e sistemas de formacéo de professores

A instituicdo de ensino hoje ndo é concebida apenas como espaco de inculcacdo e de
reproducdo da cultura dominante, por constituir também local social de resisténcia, de confrontos
e de conflitos, devido as contradi¢cdes que surgem no seu interior. Se o professor quiser mudar
sua pratica, precisa compreender como se da a reproducdo nesta instituicdo, na sala de aula;
precisa, igualmente, compreender como se desenvolve sua pratica pedagdgica, dita largamente,
como repetitiva, mecanica, factor de reproducdo das relacGes que se estabelecem no interior da
escola.

Neste sentido, é fundamental pensar quais saberes o futuro professor precisa reunir para
ensinar numa escola com diversidade cultural, linguistica, social e étnica.

No entanto, a formacdo de professores seguia 0 modelo de racionalidade técnica que,
segundo MIZUKAMI (2013), baseia-se na listagem de rotinas necessarias a vida docente nas
escolas sem vivéncias supervisionadas e problematizadas em situa¢fes concretas de ensino-
aprendizagem.

JALBUT (2011) afirma que a formacao de professores no modelo de racionalidade técnica
apoia-se na cultura de conhecimentos teoricos para aplicagdo posterior na pratica. O professor é
entendido como um especialista que aplica as regras do conhecimento cientifico as situacdes

idealizadas para a sala de aula. O modelo técnico de formacgéo de professores estabelece uma
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hierarquia entre o conhecimento cientifico e as técnicas da pratica. O abismo entre a teoria e a
pratica é o que mais propicia o fracasso dos cursos de formacdo na concepcao tecnicista.

Neste modelo, o futuro professor aprende as disciplinas tedricas no local de formac&o e no
ultimo ano vai conhecer o seu local de trabalho, a escola.

Segundo MURIA (2009: 212), “a base de saber era a pratica, com orientacéo tradicional
que preparava o professor como executor técnico das tarefas planeadas por especialistas. A
separacdo entre teoria e préatica visava o dominio de conteddos e a abordagem enciclopédia”.
Consequentemente, a formacdo de professores obedece a orientacao tradicional com o objectivo
de formar especialistas na execucdo de tarefas o que corresponde a uma concepcao
epistemoldgica tecnicista.

Entretanto, na escola encontramos diversidade de corpos, culturas, linguas, etnias, estatuto
socioeconémico o que implica construir, no sistema educativo, um mundo no qual as diferencas
sejam compativeis com o seu reconhecimento, com a existéncia de uma justica redistribuitiva e
com igualdade de direitos e oportunidades (SANTOME, 2013).

Para JALBUT (2011), ao tratar da complexidade dos fenébmenos educativos, encaminha-se
para ultrapassar o modelo de formacdo baseado na racionalidade técnica, que forma o professor
como especialista, desconsiderando a formacao mais complexa, a do cidaddo com compromisso
politico, com valores éticos e morais, 0 que pressupde o desenvolvimento da pessoa, tornando-a
capaz de conviver com mudangas e incertezas.

Nesta perspectiva, MIZUKAMI (2013) afirma que os curriculos de formacdo de
professores deveriam ser construidos com base naquilo que os professores precisam aprender e
em como eles podem aprender por meio de um processo de desenvolvimento de estudo, de
inquiri¢do e de aplicagdo, isto €, contemplar os problemas-chave do aprender a ensinar e ajudar
os professores a lidar com a complexidade do ensino.

Por esta razdo, SCHON (1995) aponta o conflito entre o saber escolar e a reflexdo-na-
accdo dos formadores e formandos e, para avancar, propde a formacdo do professor como pratico
reflexivo, buscando a superacao da relacdo mecanica entre conhecimento técnico e a préatica da
sala de aula. E neste sentido, que varios autores como SCHON (1995), GOMEZ (1995)
defendem a formacgéo de professores em relacdo ao ensino, com enfoque reflexivo sobre a
pratica.

E imprescindivel que o professor durante a sua formagao tenha um enfoque reflexivo sobre

a préatica e para que isto seja possivel, deve ter uma formacao ao longo da vida, ou seja, deve se
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privilegiar, na formacéao de professores, 0 modelo préatico-reflexivo que assenta na pratica critica.
Nessa perspectiva, SCHON (1995:79-91) considera que o conceito de reflexdo envolve:

« O conhecimento-na-acc¢do, que é o conhecimento técnico que se manifesta no saber fazer
e 0 componente inteligente que o orienta. O saber fazer e saber explicar o que se faz sdo
capacidades diferentes, mas complementares.

* A reflexdo-na-acc¢do, que considera ndo sé o saber escolar, mas as emocg0es relacionadas
a confusdo e a incerteza. Um professor reflexivo deve considerar a confusdo do aluno e a
propria. O professor deve aprender com 0s proprios erros. Pensamos sobre a actividade da
pratica, a0 mesmo tempo que a realizamos. E um dialogo com a situag&o e sobe a interacgéo.

Segundo GOMEZ (1995: 95-114.), a reflexdo-na-ac¢do é um conhecimento de segunda
ordem ou metaconhecimento-na-accdo, pressionado pelo espaco, tempo, solicitacGes
psicoldgicas e sociais. E a reflexdo sem o distanciamento da analise racional, mas com a riqueza
do momento, com suas dificuldades e limitagdes. A reflexdo-na-accdo € um rico processo na
formacéo do profissional pratico, um instrumento de aprendizagem para o profissional flexivel e
eficiente.

+ Reflexdo-sobre-a-accdo é aquela que se realiza depois da accdo. A medida que o
professor se distancia da situacdo, € possivel reflectir sobre a reflexdo-na-accdo por meio da
observacao e da descricio em palavras do ocorrido (GOMEZ, 1995).

O professor liberto dos condicionamentos da pratica, segundo GOMEZ (1995), pode
analisar a situacdo a posteriori, utilizando o seu conhecimento para a descricdo, analise e
avaliacdo. A reflexdo-sobre-a-accdo supde um conhecimento de terceira ordem, analisando o
conhecimento-na-acc¢do e a reflexdo da situacdo na accdo.

Esses trés aspectos se complementam, constituindo o pensamento pratico do professor, e
garantem uma intervencdo racional, partindo do pressuposto de que o professor, além de
reflexivo, tem que ser intencional e eficiente no desempenho das suas funces.

O conceito de reflexdo das situagdes de ensino originou o termo “pratica reflexiva”, que foi
objecto de estudo de autores como Zeichner, o qual referencia John Dewey, que no inicio do
século XX fez a distingéo entre acto humano reflexivo e rotina. Empregar o conceito de reflex@o
ndo significa que o professor reflectird profissionalmente sobre tudo, pois havera sempre rotina
em sua pratica. O professor precisa buscar o equilibrio entre a reflexdo e a rotina, decidindo
conscientemente seu caminho, construindo a propria pratica de forma reflexiva.

ZEICHNER (1993) aponta a direc¢do para que os professores desenvolvam suas teorias e
praticas a medida que reflectem durante a acgdo acerca dela, de seu ensino e das condigdes
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sociais de suas praticas pedagdgicas. Isso propiciara que, das praticas, se desenvolvam outras
teorias, e assim sucessivamente, por um lado. Por outro lado, MEDINA e DOMINGUEZ (1989:
87) afirmam que a formacdo de professores deve preocupar-se em desenvolver um estilo
personalizado e emancipado de ensino, centrado na critica e reflexividade que permita promover
uma aprendizagem nos discentes e um pensamento-ac¢do inovador.

Neste sentido, a formacdo de professores vai surgindo, evoluindo como uma matriz
disciplinar onde a sua prépria projec¢do evidencia tanto a sua consolidagdo cientifica, como o
esforgo de validade epistemoldgica permanente, tanto pelo rigor dos seus paradigmas, como pela
utilizacdo e producdo de modelos e métodos de investigacdo préprios para cada contexto
(MEDINA e DOMINGUEZ, 1989: 102).

Por esta razdo, MIZUKAMI (2013) afirma que a escola constitui um local de
aprendizagem e de desenvolvimento profissional da docéncia por se configurar como lugar de
construcdo das praticas pedagdgicas, de identidades profissionais e da profissionalidade docente.

Os professores aprendem o essencial de sua profissdo na escola, nela ocorrendo a
construcdo de sua identidade. A pratica profissional beneficia-se de um conjunto de “saberes
tacitos”, que segundo CANARIO (2006), correspondem a “um saber escondido no agir
profissional”. Dessa forma, a estratégia formativa ¢ a optimizagdo do potencial nos contextos de
trabalho, chamada de “formacao centrada na escola”.

Por isso, os curriculos de formacéo inicial dos professores necessitam de prover o dominio
dos saberes disciplinares a serem ensinados; a apropriacdo de metodologias, procedimentos e
modos de ac¢do, em funcdo do trabalho na escola, e uma visdo dos contextos em que se da o
ensino, para assegurar sua qualidade (LIBANEO, 2013).

Nesta perspectiva, Hammerness et al (2005) apud MIZUKAMI (2013) apontam trés
situagdes- problemas centrais relacionados com a formacdo inicial dos professores: i) aprender a
ensinar requer que os futuros professores compreendam e pensem o ensino de maneiras
diferentes daquelas que aprenderam em suas proprias experiéncias como estudantes -
aprendizagem da observacdo, segundo Lortie (1975) apud MIZUKAMI (2013); ii) pensar como
professor em acc¢ao; iii) entender a complexidade da profissdo docente.

As pesquisas sobre o desenvolvimento de professores dentro de comunidades de
aprendizagem, segundo Cochran-Smith e Lytle (1999) apud MIZUKAMI (2013) enfatizam a
importancia da construgdo de conhecimento desenvolvido em contextos de ensino e
profissionais, especialmente: i) conhecimento para a pratica que envolve tipos de conhecimento

que o professor precisa ter para estruturar, desenvolver e avaliar situacGes concretas de ensino e
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aprendizagem (base de conhecimento necessaria para 0 ensino); ii) conhecimento na pratica na
qual o professor constréi o saber sobre o ensino enquanto ensina (conhecimento adquirido
através da atitude investigativa); iii) conhecimento da pratica que se refere ao relacionamento
teoria-pratica-teoria que resulta da investigacdo sisteméatica sobre o ensino, alunos,
aprendizagem, curriculo, escolas e escolarizacdo. Esse conhecimento é construido
colectivamente dentro das comunidades locais mais amplas.

Por esta razdo, Darling-Hammond & Baratz-Snowden (2005) apud MIZUKAMI (2013)
indicam 3 eixos essenciais para a constituicdo de conhecimentos para a docéncia: i)
conhecimento sobre os alunos, suas aprendizagens e seus desenvolvimentos; ii) conhecimento da
matéria e dos objectivos do curriculo; iii) conhecimento sobre como ensinar a matéria.

O conhecimento sobre os alunos, suas aprendizagens e seus desenvolvimentos referem-se
aos conhecimentos e habilidades referentes aos alunos (aprendizagem, desenvolvimento e
aquisicdo de linguagem). Por isso, o conhecimento da comunidade em que a escola esta inserida
é de fundamental importéncia para o conhecimento dos alunos, para a organizacdo do trabalho
pedagogico e para perspectivar o desenvolvimento de todos os participantes.

Em relacdo ao conhecimento da matéria e dos objectivos curriculares refere-se ao
conhecimento sobre a matéria que ensina e compreende como o curriculo escolar esta
organizado. O dominio dos contetidos com que o professor ira trabalhar é imprescindivel para
que desenvolva suas capacidades cognitivas e possa fazer o mesmo com seus alunos. Todavia, na
maior parte das ementas curriculares de formagdo de professores, segundo LIBANEO (2013)
estdo ausentes os contetidos a serem ensinados no ensino basico ou secundario, bem como a
preocupacado epistemoldgica, o que se reflecte na ndo articulacédo entre conteidos e metodologias
especificas das diferentes matérias.

O conhecimento do ensino faz alusdo ao como ensinar constituido por 4 tipos de
conhecimento e habilidades: i) o conhecimento pedagdgico do contetido especifico da matéria;
i) o conhecimento de como ensinar alunos diferentes; iii) o conhecimento de avaliacdo; iv) o
conhecimento sobre actividades apropriadas de manejo da turma de forma que os alunos possam
trabalhar produtivamente. E importante que os formandos tenham compreensdes flexiveis da
materia, criem multiplos exemplos, demonstragdes, analogias e representagdes das ideias
principais, bem como tornem o conteudo acessivel a uma ampla variedade de alunos
(MIZUKAMI, 2013).

Para LIBANEO (2013), o formando deve desenvolver capacidades e habilidades

especificas ligadas a profissdo, como saber ensinar, planear e usar material didactico, ter manejo
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de classe, entre outros. A actividade docente ocorre em contextos socioculturais e institucionais
ligados a convicgdes ético-politicos para formar sujeitos pensantes que desenvolvam capacidades
béasicas que Ihes permitam colocar-se diante da realidade, apropriar-se do momento histérico de
modo a pensar historicamente essa realidade e reagir a ela.

Por isso, MIZUKAMI, (2013) afirma que é necessario oferecer uma sélida formacéao
teorico-pratica que accione e alimente processos de aprendizagem e desenvolvimento
profissional ao longo de suas trajectorias docentes. Consequentemente, segundo GOMEZ (1995),
0 pensamento pratico do professor € de importancia central nos programas de formacéo de
professores para compreender os processos de ensino e aprendizagem e para promover a
qualidade do ensino. A préatica é considerada o cenario adequado ao desenvolvimento das
competéncias, capacidades e atitudes profissionais do profissional de educacéo.

Em sintese, o dominio dos saberes disciplinares, o conhecimento pedagoégico do contetdo,
a apropriacdo de metodologias de accdo e de formas de agir, o conhecimento das préaticas
socioculturais e institucionais constituem saberes indispensaveis ao trabalho de professor, bem

como da formacao docente.

3. Politicas educativas e curriculares

As mudancas e o0s estagios de politicas de formacéo de professores (PFF) foram reguladas
pelas necessidades sociais ou publicas e pelo jogo de interesses das duas sociedades: politica e
civil. As tendéncias da estruturacdo de PFF sempre se situaram na e em gestdo publica ou
republicana e privada ou neoliberal (DUPAS, 2003).

A politica republicana assenta na tendéncia conservadora, sob tutela do Estado que
organiza a formacédo de professores, isto €, Estado planifica, estrutura e monitora a formacéo de
professores, pois esta formacdo é da responsabilidade soberana do Estado. Esta tendéncia
republicana é de ordem tradicional na organizacdo da formacdo de professores, neste hd uma
intervencdo directa do Estado na organizacdo do sistema educativo, ou seja, a tradicdo de
estruturar a educacdo é a tarefa do Estado. Se a educacdo busca uma cultura comum
(preocupacéo da formacéo do cidadao e profissionais, nacionalismo e patriotismo, solidariedade
da comunidade), o Estado é interventivo porque traca a misséo, as metas, a estrutura da educacéo
e é responsavel por gerir e organizar o sistema educativo e de igual modo a formacao.

A politica neoliberal consiste numa tendéncia econémica, sob comando e influéncia dos
paises ocidentais, Estados Unidos de América e das instituicdes multinacionais, a saber: 0 Banco

Mundial e o Fundo Monetario Internacional. O liberalismo, com escopo na economia ou no
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lucro, influenciou os Estados a ter uma abertura para a entrada do sector privado no sistema de
formacéo de professores, o que quer dizer que o Estado passou a permitir a intervencéo, a gestao
e a organizacao do sistema educativo pelo sector privado.

Em Mocgambique, o sistema de educacdo, desde o periodo colonial até hoje, sofreu
mutacdes, ou seja, houve transformacdo de indole politica, gestdo administrativa, curricular e
paradigmatica. As razdes politicas e socioecondmicas ditaram as tais mudancas, tendo havido as
transformaces nas Politicas de Educacdo, na organizacdo e na administracdo da educacéo, no
curriculo (CASTIANO, 2005).

Antes e depois da proclamacéo da independéncia houve as ondas ou politicas de reforma
educacional (GOODSON, 2008) e reformas curriculares em Mocambique com o0s seguintes
momentos:

(1) Educagéo colonial (ou de assimilacéo) - 1845 a 1974;

(i) Educacao nacionalista e socialista - 1975 a 1982;

(iii) Educacao massificada e a Lei 4/83 do SNE - 1983 a 1992;
(iv) Educagéo Liberal e a Lei 6/92 do SNE a 1992 - 2003;

(v) Educagéo Neoliberal - 2003 a 2016.

A educacdo colonial assentou num ensino de civilizar e nacionalizar os mogambicanos
com o intuito de perpetuar, assegurar e garantir a cultura e a civilizacdo da nacao portuguesa, isto
¢, formar um “Cidadd0 Portugués de Segunda Classe”. Esta educacdo estava sob tutela da
Administracdo Colonial e das missdes religiosas (Igreja Catdlica, Igreja Presbiteriana — Missao
Suica), com o Ensino Rudimentar, Oficial (Normal), Profissional (Artes e Oficio) e Formacéo de
Professores Primarios.

Na educacéo nacionalista e socialista, com as primeiras acgdes da Frelimo e do Governo, a
educacédo baseou-se na ideologia de formagao do “Homem Novo”; na estruturagdo e organiza¢ao
das escolas, buscando uma educacdo alternativa a educacdo colonial e implantacdo de um
sistema educativo centralizado e na criagdo de um Sistema Nacional da Educacdo (SNE), a
médio e longo prazo (MAZULA, 1995) sob orientacdo da ideologia socialista.

Com a Lei n°. 4/83, a educacdo mogambicana, também sob orientacdo socialista, assentou
na ideologia de formagdo do “Homem Novo” e massificagdo do ensino e esta educagdo orientou-
se pelo “Sistema Nacional de Educacgdo [que] fundamenta-se nas experiéncias da educacéo
desde a luta armada até a presente fase da construcdo do Socialismo, nos principios universais

do Marxismo-Leninismo e patrimonio comum da Humanidade” (BR, 1983: 1) e na linha do
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advento da escola de massas — massificagdo ou alargamento da educagdo para “todos” e
escolaridade obrigatoria.

Na Educacdo Liberal, introduzida pela Lei 6/92 do SNE, houve a redefinicdo dos
objectivos da educacdo e a necessidade de assegurar a escolaridade obrigatoria e gratuita para
cumprir o principio da educacdo para todos, consagrado na Conferencia de Jomtein em 1990
(Tailandia); continuando a privilegiar a erradicacdo do analfabetismo, a garantia do ensino
bésico a todos cidaddos, uma mogambicanidade a partir da pluralidade politica, cultural e ética; a
valorizacdo das linguas nacionais dando relevo a cultura local, & cidadania e & identidade
nacional (BASILIO, 2010). Houve a privatizacdo e liberalizacdo do ensino — existéncia de
escolas publicas e escolas privadas — que ¢ resultante da “crise geral” de 1987 a 1992
(CASTIANO, NGOENHA & BERTHOUD, 2006) em que as ONGs, as Igrejas e as elites
mocambicanas (politicos, comerciantes e intelectuais) abriram suas escolas. Esta educacéo
liberal tinha como foco a formag¢do do “Homem Economus” (CASTIANO, 2005) porque “0
Estado no quadro da lei, permite a participacdo de outras entidades, incluindo comunitarias,
cooperativas, empresariais e privadas no processo educativo” (BR, 1992: 1).

A Educacgéo Neoliberal enquadra-se na introducdo de inova¢Ges no campo curricular como
ensino integrado em éareas cientificas, ciclos de aprendizagem, disciplinas praticas e
tecnoldgicas, integracdo e introducdo das Linguas bantu (locais e regionais), etc. Assiste-se a
expansdo das oportunidades educativas e uma preocupacdo com a melhoria da qualidade de
ensino, escolas descentralizadas e adaptacdo do sistema educativo as novas politicas, como a
visdo da globalizacdo e neoliberalismo, da integracdo regional e internacional, mas com a
valorizagdo de saberes locais, numa educa¢do de formacao do “homem econdmico e global” que
parte dos seus valores locais para 0s universais.

Com a politica assente na visdo liberal e neoliberal, o Banco Mundial recomenda para se

proporcionar livros didacticos, visto como a expressao operativa do curriculo e
contando com eles como compensadores dos baixos niveis de formacao
docente. Recomenda aos paises que deixem a produgdo dos livros didaticos em
mao do sector privado, que capacitem os professores na sua utilizacao, além de
elaborar guias didaticos para estes ultimos; e melhorar o conhecimento dos
professores (privilegiando a capacitacdo em servico sobre a formacéo inicial e
estimulando as modalidades a distancia)” (TORRES, 1998: 135).

Nestas politicas sempre houve, além de um sistema nacional de educacéo, a preocupacédo
de estabelecer uma praxis de sistema de formacgédo de professores. O sistema de formacéo de
professores inicia nos principios do século XX, concretamente em 1930, quando a metropole

portuguesa, através do Ministério do Ultramar, criou a Escola de Habilitacdo de Professores
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Indigenas do Alvor (CM, 1931). Depois foram criadas as Escolas do Magistério Primario e

Escolas de Habilitacdo dos Professores do Posto Escolar para formar professores na colénia

mogambicana com competéncias para leccionar nas escolas primarias, mas no periodo colonial a

formagdo de professores realiza-se num campo paradigmatico de um sistema
colonial, ditatorial. Os interesses coloniais estdo em primeiro plano. E educagéo
¢ um instrumento para perpetuar as relacdes de poder e de dominagdo (...) a
competéncia era avaliada em funcdo da capacidade de modelar o
comportamento dos alunos, valendo-se, até, da forca de castigar e de todas as
medidas coercivas. Tarefa que também exige muito pouco esfor¢o criativo. A
preparacdo de professores limitou ao nivel de treinamento de habilidades, pois
se acreditava nos procedimentos uniformizados de ensino-aprendizagem, na
padronizagéo das situacBGes. A competéncia resumia-se na capacidade de imitar

0s passos do mestre-formador (NIQUICE, 2006: 27).

Com a Independéncia, ha uma mudanca de paradigma e da matriz epistemologica de

formacdo de professores, notabilizando-se desde 1975 uma formacdo de massas de professores

através de varios modelos (sistemas ou programas) de formacdo como se ilustra no quadro

abaixo.
Niveis e qualificacfes dos formadores dos CFPPs
Designacao do curso e/ou pais de Nivel de | Duracdo Grau No°.
frequéncia ingresso | do curso| atingido
01 | Escola de Formacdo dos Professores do Posto | 4.2 classe 4 anos | Elementar | 3
Escolar (EFPP)
02 | Escola do Magistério Primério 9.2 classe 2 anos Média 6
03 |CFPP(6.2+1) 6.2 classe lanos | Elementar | 9
04 | CFPP (6.4/7.2+ 3) 6.2/7.2 classe | 3 anos Basico 7
05 | Escola de Formacéo e Educacéo de 8.3/9.2 classe | 2 anos Médio 6
Professores (EFEP)
06 | CFQE (82+1) 8.2 classe 1 anos Basico 5
07 |CFQE (9.2+1) 9.2 classe 1 anos 30
08 | CFQE (10.2+1) 10.2classe | 1anos Médio 2
09 | CFQE (11.2+1) 11.2classe | 1anos Médio 8
10 | Instituto Médio Pedagogico (IMP) 9.2 classe 2 anos Médio 50
11 | Faculdade de Educacdo (FE - UEM) 9.2 classe 2 anos Médio 37
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12 | Instituto Nacional de Educacéo Fisica (INEF) | 9.2/6.2 classe 2/5 Médio 14
anos
13 | Centro de Estudos Culturais (CEC) 9.2 classe 2 anos Médio 6
14 | Universidade Pedagdgica (UP) 11.8/12.2classel 3 anos |Bacharelato| 5
15 | Cursos de Formacéao na ex-URSS Né&o ---  |Licenciatura] 1
definido
16 | Curso de Formacéo e Capacitacéo de Né&o variavel |Nao definido| 10
Instrutores da ex-RDA (Alemanha) definido
Total 199

Fonte: Soares, 1994, apud NIQUICE, 2006: 15.

Além destes sistemas ou programas de formacdo de professores, houve professores
formados nos Institutos do Magistério Primario (IMAPs), desde 1996, hoje designados de
Institutos de Formacdo de Professores (IFPs), nos cursos de 12.2 + 1 ano na Universidade
Pedagogica.

Hoje os professores, em Mogambique, sdo formados pelos IFPs e Ajuda de
Desenvolvimento de Povo para Povo (ADPP)%® (para leccionar no ensino primario),
Universidade Pedagdgica e Universidade Catolica de Mogambique (UCM) (para leccionar no
ensino primario e secundario).

Com a globalizagdo, o neoliberalismo e a visdo do “empreendedorismo educacional e do
discurso da ‘inovag¢do’ na educagdo” (Smith & Peterson, 2006 apud ZEICHNER, 2013: 52), o
sector privado tem exercido uma forte “influéncia sobre as politicas publicas da formacéo
docente” (ZEICHNER, 2013: 52) e para este autor, ha trés pressupostos do sistema de formagao
de professores, a saber: a) maior investimento no sistema de formacao de professores, mantendo
0s sistemas vigentes, b) destruicdo ou interrupcdo dos sistemas vigentes e propde-se sistema
alternativo baseado na desregulamentag@o, competicéo e nas leis de mercado, c) transformacoes
significativas na formacao inicial de professores.

A luta entre o publico e o privado, com a intervengdo das politicas neoliberais e do
mercado, tem um proposito que € a mercantilizacdo da formacgédo docente e a luz de Robertson
(2008: 12) apud ZEICHNER (2013: 101), as ideias neoliberais, das politicas de mercado, a
privatizacdo, a desregulamentacdo e a relacdo entre o ‘bem privado’ e o ‘bem publico’ tém as

seguintes finalidades:

26 Esta instituicdo de formacdo de professores € uma ONG da Noruega. Foi criada em Mogambique em 1982.
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(1) A redistribuicdo de riqueza dirigida para as elites dominantes por meio de
novas estruturas de governancas; (2) a transformacéo dos sistemas educacionais
para que a producdo dos trabalhadores para a economia seja o principal
imperativo; e (3) a quebra da educacdo como um monopdlio do sector pablico
abrindo-a para o investimento estratégico de empresas com fins lucrativos.

Notamos aqui que ha presenca das duas tendéncias de politicas educativas e curriculares
porque o Estado (mogambicano) abriu espaco para entrada de outros segmentos da sociedade
para a formacdo de professores (como a ADPP e UCM). Esta visdo esta consagrada na Politica
Nacional da Educacao, pois postula que haja “estabelecimento de acordos com ONGs, confissoes
religiosas e outros parceiros, para envolvimento destes na execugdo do programa de educagéo”
(Resolucdo n.° 8/95: 178). NoOs consideramos que devia prevalecer a tendéncia republicana para a
formagdo de professores através de “estabelecimento de uma politica organica, de caracter
nacional, voltada, principalmente, ao aperfeicoamento dos padrbes de qualidade e ao apoio
direto a formacao de quadros qualificados para o exercicio do magistério da educagdo bésica
[e universal] em todo o territério nacional” (SILVA JUNIOR, 2007: 7).

A formacdo e o conhecimento sdo as premissas para se inserir nas oportunidades do
mercado de trabalho e de igual modo na sociedade actual, o que requer a formacdo de
professores qualificados, competentes e com o comprometimento do seu papel e formacéo

constante.

4. Perspectivas e desafios de formacéao eficiente de professores em Mogcambique

As transformacgdes sociais, culturais, econémicas e politicas ocorridas nos ultimos anos,
tiveram repercussdes nas reformas introduzidas nos sistemas educativos um pouco por todo
mundo, o que, por sua vez, se tem reflectido na formacéo dos docentes de modo a responder as
maltiplas e crescentes exigéncias da educacdo e a melhorar os standards do ensino numa
sociedade economicamente cada vez mais competitiva (FLORES, 2003: 127).

Ademais, os desafios sdo enormes na formacdo de professores, concretamente no
desenvolvimento profissional versado ndo apenas na sua formagdo inicial, na formagdo continua
e na formacdo em exercicio, mas também em praticas de interaccdo e colaboracdo entre 0s
professores o0 que propicia uma verdadeira cultura de escola e se constroem identidades
profissionais de trabalho. Considerando que a identidade profissional ndo se adquire por diploma
nem representa apenas o0 culminar de anos de experiéncia, € antes um processo que se vai

construindo individualmente com a colaboracéo de todos.



139

Por esta razdo, a formacdo profissional é bastante complexa na qual concorrem valores,
atitudes, concepcdes e significacdes além de posicionamentos politicos. Dessa forma, associa-se
formacédo a processos dindmicos e continuos, dai que o paradigma inovador, emergente ou da
complexidade, propde uma visdo critica, reflexiva e transformadora na educacdo e exige a
interconexdo de multiplas abordagens, visdes e abrangéncias (SANTOS, 1989; CAPRA, 1997;
MORIN. 2002).

Nessa perspectiva, a formacéo eficiente de professores constitui um processo que implica
uma reflexdo permanente sobre a natureza, os objectivos e as ldgicas que presidem a sua
concepcao, organizacdo e operacionalizacdo. Deste modo, € importante referir que o conceito de
formacgdo de professores é polissémico, uma vez que engloba determinadas concepcdes de
educacdo, ensino e préaticas de formacao.

Em Mocambique, a area educacional tem registado vérias transformagdes na busca da
melhoria da qualidade de ensino e aprendizagem. Assim, exige-se uma responsabilizacdo dos
Orgdos administrativos e gestores de escolas, para desenvolverem instrumentos crediveis de
avaliacdo e acompanhamento do desempenho dos alunos e dos professores, com a participacao
da comunidade.

Ao longo das duas Ultimas décadas, os professores mogcambicanos tém sido confrontados
com novos desafios, nomeadamente: (a) o alargamento das suas responsabilidades e dos seus
papéis; (b) ha cada vez maior influéncia dos media na avaliagdo do seu trabalho; (c) a
coexisténcia de diferentes modelos curriculares numa sociedade multicultural; (d) turmas
numerosas; (e) os intervenientes tém dificuldades em se adaptarem as inovacdes; (f) dificuldades
em diversificar as estratégias didacticas entre turmas pequenas/numerosas; turmas homogéneas e
heterogéneas, entre outros (DAY, 1999; ESTEVE, 1999).

Estas exigéncias e responsabilidades colocadas ao professor sdo cada vez mais complexas
e espera-se que o professor pense sobre a sua pratica, que mude e se desenvolva
profissionalmente para que se torne eficiente. Neste sentido, DIAS (2007: 7) afirma que existe
uma ‘“formacdo inadequada de professores”, isto é, “que as Instituicbes de Formacéo de
Professores ndo estdo a ser capazes de responder as necessidades de formacéo de professores
para os Varios niveis e que a formacao que estd a ser dada ndo é a mais adequada para a
populagéo estudantil Mogambicana™.

A Estratégia para Formacédo de Professores — (2004 a 2005) retrata uma situagdo sombria
em relacédo a situacao actual da formacdo de professores em Mogambique, caracterizando-se por:

(i) diversos sistemas de formagdo de professores e falta de consenso sobre as caracteristicas de
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uma realizacdo adequada de cursos; (ii) o curriculo de formacdo de professores estd
desactualizado e necessita de revisdo para corresponder a transformacéo curricular no Ensino
Bésico; (iii) um equilibrio inadequado e falta de ligacéo sistemética entre a teoria e a préatica de
educacao; (iv) os cursos sdo realizados de uma forma extremamente prescritiva, com uma préatica
geralmente centrada no professor e ndo no aluno, e os estudantes ndo sdo suficientemente
encorajados a reflectir sobre a pratica; (v) falta de ligacdo entre elementos dos cursos baseados
na instituicdo e elementos baseados na escola; (vi) as oportunidades de formagéo em exercicio e
de desenvolvimento profissional continuo dos professores sdo poucas; (vii) os formadores de
professores tém, muitas vezes, falta de preparacdo e experiéncia, especialmente em pratica de
Ensino Basico contemporaneo; (viii) as instituices de formacdo de professores tém, muitas
vezes, falta de recursos de ensino e aprendizagem apropriados (MINED/DNFPTE, 2004: 14). E,
ainda a nivel de politicas de formacdo de professores; o Sistema Nacional de Educacdo entrou
em vigor em 1983, no entanto, nunca se aprovou uma Politica e Estratégia de Formacdo de
Professores. Ha estudos que referem que a falta desta politica e a inexisténcia de um quadro
institucional adequado que tornasse a profissdo do professor uma especialidade profissional com
carreira bem distinta por niveis e graus de ensino foi, em parte, uma das causas do fraco
desempenho do sistema de formacéao de professores em Mocambique (SERRASINA et al, 2011:
293).

Com este quadro, fica evidente a necessidade de rever radicalmente a natureza do ensino e
aprendizagem nas instituicdes de formagéo de professores em Mogambique, por forma a basear-
se nas recomendacBes de pesquisas recentes e adaptar-se aos padrbes internacionais sobre
praticas de referéncia. Um dos caminhos a trilhar € o que o Ndvoa recomenda. De acordo com o
NOVOA (1995) é importante relacionar a formacéo de professores as processualidades em trés
dimensdes:

(i) O desenvolvimento pessoal significa produzir a vida do profissional. A
formacdo deve propiciar uma perspectiva critico-reflexiva que possibilite ao
educador (re)encontrar espacos de interacdo entre as dimensbes pessoal e
profissional, permitindo aos professores apropriar-se de seus processos de
formacdo e dar-lhes um sentido no quadro de suas histérias de vida; (i) O
desenvolvimento profissional refere-se a producdo da profissdo docente. As
préaticas de formacdo devem considerar os saberes que surjam da experiéncia
dos educadores, trabalhando de um ponto de vista tedrico-conceitual, com o
objectivo de propiciar a apropriagdo dos saberes que sdo chamados a mobilizar
no exercicio da sua profissdo. Nesse sentido, pretende-se que as praticas de
formagdo tomem como referéncia as dimensdes colectivas, contribuam para a
emancipacdo profissional e para a consolidacdo de uma profissdo que €
autbnoma na producdo dos seus saberes e dos seus valores; (iii) O
desenvolvimento organizacional diz respeito ao desenvolvimento
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organizacional, a producdo da escola, sendo esta concebida como um ambiente
educativo no qual trabalhar e formar ndo sejam actividades distintas. Assim, as
dindmicas de formagdo-acdo organizacional delimitam um novo territorio de
intervencdo. Considera-se que o0s professores devem se assumir como
produtores de sua profissdo — ndo basta mudar os profissionais, é necessario
mudar os contextos em que eles intervém. Nessa perspectiva, 0 processo de
formacdo deve abarcar trés dimensGes: a pessoa do educador, seu
desenvolvimento profissional e o0s saberes construidos por sua experiéncia
profissional e, ainda, o contexto de trabalho (NOVOA, 1995: 27).

Estas trés dimensodes alicercam os modelos de formacéo de professores na concepcéo da
epistemologia da prética, na qual os professores sdo preparados para a reflexdo artistica das
situacbes do quotidiano. A pratica e a escola sdo os lugares de construcdo do pensamento
concreto do professor, um espago efectivo em que o formando actua, reflecte, sem a total
responsabilidade sobre os efeitos de suas acg¢bes. O eixo do curriculo de formagdo promove o
desenvolvimento das capacidades e competéncias do conhecimento-na-ac¢do, das capacidades,
conhecimentos e atitudes da reflexdo-na-ac¢do e da reflexdo-sobre-a-accdo e sobre-a-reflexéo-
na-accdo, que ndo dependem da assimilacgdo do conhecimento académico, mas daquele
produzido em dialogo com a situacéo real (SCHON, 2000 apud JALBUT, 2011).

MEDINA e DOMINGUEZ (1989:102) sustentam que a formacdo de professores vai
surgindo, evoluindo como uma matriz disciplinar onde a sua propria projec¢do evidencia tanto a
sua consolidacdo cientifica, como o esforco de validade epistemoldgica permanente, tanto pelo
rigor dos seus paradigmas, como pela utilizacdo e producdo de modelos e métodos de
investigacao proprios para cada contexto.

Nesta perspectiva, as praticas pedagogicas constituem um dos principais pilares na
formacdo de professores pois, permitem uma reflexdo do formador e formando e/ou recém-
formado, quanto ao momento de articulagdo da teoria e préatica, distanciando-se da dicotomia
entre as mesmas. O que corrobora com a visdo de LEITE (2011:40-46), segundo a qual a
formacdo de professores precisa ser pensada a partir do contexto do seu trabalho, ndo podendo
ser distanciada da reflexdo critica acerca da realidade da escola, a fim de compreender a
dindmica das relagdes que se estabelecem no contexto do trabalho docente.

Deste modo, em Mogambique, urge a necessidade das praticas pedagogicas ndo se
realizarem apenas em escolas com caracteristicas semelhantes, quer dizer, ao longo deste
processo, 0s formandos devem vivenciar varias experiéncias escolares para que realmente estes
se adaptem aos diferentes contextos e, este contacto com a diversidade e complexidade do
ambiente escolar propiciard aos formandos, segundo LEITE (2011:49-52), compreender,
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interpretar, questionar, aperfeicoar a sua actividade educativa e sua identidade profissional, o que
constituirad ndo tdo-somente a sua formacdo inicial, mas também, continua e efectiva.

No entanto, é importante ressaltar que as praticas pedagdgicas complementam-se com a
supervisao das mesmas, circunscrevendo-se na ac¢do dinamizadora de diferentes préaticas de
trabalho colaborativas e com papel dindmico de mediacgéo, sugestivo, encorajador, humilde. Com
estas atitudes, objectivando a busca de solugbes, por meio de uma analise clinica, para as
dificuldades e problemas que v&o surgindo no processo de ensino e aprendizagem (ALARCAO e
TAVARES, 2003).

Esta visdo consubstancia que a supervisdo pedagdgica ndo deve ser entendida como
inspeccdo, no sentido de fiscalizacdo, relacionando-se mais com os aspectos administrativos, ou
uma orientacdo imposta aos professores para se tornarem mais eficientes pois, esta caracteriza-se
por véarias formas dindmicas de intervencdo durante o processo de ensino e aprendizagem (idem).

Por esta razdo, torna-se necessario repensar o conceito, o papel e as fungdes da supervisdo
pois a sua reconceptualizacdo a coloca num papel de apoio, de escuta e ndo de inspeccdo e de
preconceitos. Contrariamente, no nosso pais a formacéo de professores decorre num curto espaco
de tempo e, usualmente os formandos/discentes ndo tém tido nenhum acompanhamento dos seus
professores/formadores. Muitas vezes o supervisor das praticas pedagdgicas aparece somente no
dia em que tem de avaliar o seu discente. Esta situacdo concorre para a falta de interesse por
parte dos professores das turmas em que se encontram em pratica os formandos e,
provavelmente, seja um dos motivos que leva os professores experientes a ndo manifestar
efectivamente o seu interesse na formacdo académica e profissional.

Resumindo, para que realmente se faca sentir uma formacdo efectiva de professores,
esperamos que sempre se procure responder a questionamentos de cada um de nos sobre “o que”,
“o porqué” e “como” decorre esse processo em relagdo a nds e aos outros e, servindo-se desses

guestionamentos como forma de aprendizagem.

5. Considerac6es finais

Notamos que os sistemas de formacdo se fundamentam pelas politicas educativas e pelo
modelo de racionalidade técnica que € o paradigma tradicional. Julgamos que a epistemologia da
pratica é a adequada para que os professores desenvolvam as competéncias/conhecimentos e
atitudes da reflexdo-na-accéo, da reflexdo-sobre-a-acc¢éo e sobre-a-reflexdo-na-acgéo.

Na formacgédo de professores, co-existem a tendéncia republicana e neoliberal as quais

influenciam os sistemas de formacdo. Mas ha necessidade de se manter o mesmo paradigma de
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formacgé@o por um tempo consideravel para se ver a incompatibilidade e a eficacia de alguns
aspectos do desenvolvimento curricular de formacdo de professores para se ajustar com a
realidade subjacente. Isto deve-se nortear pela existéncia de uma estratégia de formacdo de
professores ao nivel nacional. Continuar se a desenvolver acgdes tendentes a uma coeréncia
nacional efectiva na formacéo de professores para o ensino primario e outros niveis do Sistema
Nacional de Educacdo e conceber uma politica nacional de formacéo de professores que possa
garantir um padrdo profissional competente e competitivo a nivel nacional e regional
(SERRASINA et al, 2011: 293).

Propomos trés eixos essenciais para a constituicdo de conhecimentos para a docéncia que
sdo: i) 0 conhecimento sobre os alunos, suas aprendizagens e seus desenvolvimentos; ii) o
conhecimento da matéria e dos objectivos do curriculo; e iii) o conhecimento sobre como ensinar

a matéria.
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A relevancia de cursos como directriz da reforma do Ensino Superior em

Mocambique

Ernesto Vasco Mandlate?’

Resumo

Este artigo avalia 0 cumprimento da directriz sobre a relevancia do ensino superior nas leis e politicas
deste subsistema de ensino, bem como nos documentos orientadores do curriculo nas instituicbes de
ensino superior. Nele, sdo analisadas as diferentes facetas da relevancia, nomeadamente, relevancia
social, relevancia para o trabalho, a cultura local, a paz e democracia. Para o efeito, o artigo analisa a
interpretacdo desta directriz (relevancia) a nivel meso, com base nos documentos curriculares da
Universidade Pedagdgica (UP), Universidade Eduardo Mondlane (UEM) e Universidade Sdo Tomas de
Mocambique (USTM). Quanto a metodologia, a pesquisa € de caracter qualitativo, tendo utilizado a
técnica de estudo documental. O artigo culmina com duas conclusdes. A primeira observa que, a nivel
macro, existem orientacdes claras sobre a necessidade das instituicGes de ensino superior (IES) prover
uma formacgdo relevante para o desenvolvimento do pais. Porém, a sua traducdo em politicas
institucionais ainda pode ser melhorada. A segunda constatacdo € de que, certos cursos, apesar de serem
demandados e relevantes, os respectivos planos curriculares ndo apresentam nenhuma justificacdo sobre a
sua pertinéncia. A recomendacao geral é que estas fraquezas deveriam ser sanadas nas futuras revisoes
curriculares.

Palavras chave: Relevancia. Ensino Superior. Reformas curriculares.

Abstract

This article evaluates the compliance of the guideline on the relevance of higher education in the laws
and policies of this subsystem of education, as well as in the curriculum guidance documents in higher
education institutions. In it, the different facets of relevance are analyzed, namely social relevance,
relevance to labour, local culture, peace and democracy. For this purpose, the article analyzes the
interpretation of this guideline (relevance) at the meso level, based on the curriculum documents of the
Pedagogical University (UP), Eduardo Mondlane University (UEM) and Saint Tomas University of
Mozambique (USTM). Concerning the methodology, the research is qualitative in nature, having used the
technique of documentary analysis. The article culminates with two conclusions. The first notes that, at
the macro level, there are clear guidelines on the need for higher education institutions (HEIS) to provide
relevant training for the country's development. However, its translation into institutional policies can still
be improved. The second finding is that, although certain courses are demanded and relevant, their
curricula do not provide any justification for their relevance. The general recommendation is that these
weaknesses should be resolved in future curriculum revisions.

Keywords: Relevance. Higher education. Curricular reforms.
Introducéo

No inicio do processo de descolonizagio da Africa, mormente na década de 1960, os

lideres das novas nagdes independentes herdaram um ensino superior que tinha sido construido

27 Mestre em Educagdo. Doutorando em Educacgdo/Curriculo pela UP. Docente da Universidade Sdo Tomas de
Mogambique.
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para fortalecer a classe dominante, no contexto do sistema colonial e sua ideologia (Taimo,
2010). Por isso, o clamor por um ensino superior relevante para a nova realidade de nacoes
independentes ndo se fez esperar. Desde cedo, os lideres africanos pronunciaram-se a favor de
um ensino superior que contribuisse para a criacdo das suas na¢Bes (como negacdo aos
divisionismos caracteristicos dos sistemas coloniais) e do desenvolvimento econémico dos seus
paises. Alguns lideres introduziram a narrativa da africanizacdo da educacéo e do ensino superior
(WOLDEGIORGIS & DOEVENSPECK, 2013).

Simultaneamente, os governos africanos, confrontavam-se com muitos desafios em todas
as esferas das sociedades dos seus paises e pediam uma Universidade Relevante que, para além
de se firmar no dominio académico, se articulasse com as estratégias globais de desenvolvimento
e prestasse atengé@o aos problemas mais elementares das suas popula¢oes (DOLVO, 2007). Aqui,
o significado da relevancia da universidade extravasa a perspectiva de alinhar os curriculos
universitarios com as demandas do mercado de trabalho, fundamentalmente representado pela
industria (empregadores). Para este autor, Universidade Relevante é aquela que se preocupa com
as condi¢Oes de vida dos cidaddos, contribuindo para mudar as condigfes de vida dos pobres
(para melhor), sem perder os valores da academia. Por isso, a educagio superior em Africa deve
ser o motor do desenvolvimento sustentavel, impulsionando a economia, fortalecendo a
sociedade e reforcando a governacao efectiva (idem).

No caso de Mogambique, observa-se que a preocupacao pela relevancia do ensino superior
para o desenvolvimento do pais esteve sempre presente em toda a legislacdo e nas politicas para
este subsistema de educacédo, em todo o periodo pos-independéncia.

Um dos objectivos que consta de quase todas as leis concernentes ao ensino superior em
Mogcambique é o de incentivar a "investigacao cientifica e tecnolégica como meio de formacao
dos estudantes, de solucdo dos problemas com relevancia para a sociedade e de apoio ao
desenvolvimento do pais" (MOCAMBIQUE, 1983; 1992a; 1992b; 2003; 2009). Este objectivo
estd igualmente plasmado na Politica Nacional da Educacdo (1995), no seu capitulo 5.2, dos
objectivos do ensino superior (Resolucéo n° 8/95 de 22 de Agosto).

No bloco econémico da Africa Austral, Southern African Developmenmt Community
(SADC), o Protocolo da Educacdo e Formacdo (1997) obriga as universidades de cada Estado
membro a garantir qualidade e relevancia dos seus cursos de graduagdo, como um imperativo
para estes serem aceites nas instituicdes congéneres e pelos empregadores da regiéo.

Do continente europeu, as reformas nas instituicbes de ensino superior (IES)

moc¢ambicanas foram impulsionadas pela Declaracdo de Bolonha, de 19 de Junho de 1999, que
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emergiu pela necessidade dos paises da Unido Europeia criarem uma melhor empregabilidade
dos seus cursos superiores e estimularem a mobilidade de discentes e docentes, através de
European Credit Transfer and Accumulation System (ECTS), ou seja, sistema europeu de
acumulacdo e transferéncia de créditos (académicos).

Em Mocambique, estas politicas viriam a desencadear a actual reforma do ensino superior
que, na pratica, inicia em finais da década 1990, motivada pela necessidade das universidades
reverterem a tendéncia de baixa eficacia e eficiéncia dos seus cursos, que se reflectia no reduzido
namero de graduacdes e na fraca empregabilidade (relevancia) dos mesmos. De referir que € na
década de 1990 que ocorre o ajustamento do Sistema Nacional de Educacdo para a nova
realidade sociopolitica de eliminacdo da ideologia socialista, como ideologia do Estado e
construcdo de uma sociedade multipartidaria e de economia do mercado.

Este artigo reflecte sobre a construgdo de curriculos relevantes, através da analise das
politicas, documentos orientadores, curriculos e materiais afins de trés universidades,
nomeadamente UEM, UP e USTM, no contexto das actuais reformas académicas. No que tange
aos curriculos formais, foram considerados apenas 0s que ja passaram por todas as fases de
aprovacao, dentro das respectivas instituigdes.

Relevancia como conceito dindmico

A relevancia dos cursos tem suscitado fervorosos debates a todos os niveis do
desenvolvimento curricular, pois estad-se perante um conceito multifacetado, apenas susceptivel
de ser compreendido na sua totalidade observando-se as suas diferentes manifestacGes.

WARREN (1998) explica o conceito de relevancia como o nivel de sensibilidade que um
determinado curriculo e respectivos métodos de ensino possuem relativamente a diversidade da
populagéo estudantil, assim como a sua capacidade de equipar os estudantes com habilidades e
conhecimentos que eles precisam para serem bem-sucedidos nos seus estudos e nas suas futuras
vidas profissionais. Como se pode inferir, a relevancia da educacdo € um conceito dindmico em
terreno escorregadio. Para melhor ilustrar esta opinido, socorro-me da importancia que 0s cursos
de ciéncias sociais tiveram em toda a década 1990. Nessa altura, havia que curar o pais de todas
as feridas no tecido social mogcambicano, tais como, pobreza extrema, refugiados de guerra que
regressavam para os seus locais de origem, infra-estruturas destruidas (fontes de agua, hospitais,
escolas, vias de acesso, etc.), entre outros problemas. As organizacbes ndo-governamentais
nacionais e estrangeiras precisavam urgentemente de psicélogos, sociologos, pedagogos e outros

profissionais das ciéncias sociais. As IES de entdo encheram-se de candidatos para estes cursos e
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mais universidades surgiram investindo mais nestas areas de ciéncias sociais, motivadas pela
demanda do momento e pelo facto do investimento inicial para estas areas ser relativamente
baixo, comparado com o investimento em areas das ciéncias naturais e de engenharia, onde 0s
respectivos laboratdrios e oficinas ndo estdo ao alcance de qualquer IES.

Na década 2000, com o crescimento da economia do pais, comeca a notar-se a falta de
profissionais para 0s novos projectos industriais que se implantavam no pais, consequéncia do
investimento de capitais estrangeiros. Emergem o0s primeiros megaprojectos e o Governo
responde através de criagdo de institutos superiores politécnicos a partir de 2005. Nos Ultimos
dez anos surgem mais megaprojectos na area da agricultura, do carvdo, do gas natural e do
petréleo. Face a esta nova dindmica econdémica, 0 Governo clama por mais cursos nas areas de
engenharia e ciéncias naturais e experimentais, a0 mesmo tempo que desencadeia a reforma do
subsistema da educacéo profissional, dirigida pelo PIREP (Programa Integrado de Reforma da
Educacao Profissional). No entanto, esta reaccao revela-se tardia e a evidéncia disso é que sao 0s
técnicos e especialistas estrangeiros que possuem perfis adequados para as vagas mais
proeminentes dos megaprojectos e de outros investimentos. Portanto, o que era relevante na
década 1990 ja ndo ¢é tdo relevante na década 2000 e no momento actual, pois outras relevancias

surgiram e se vao solidificando.

A relevancia social

Do ponto de vista de desenvolvimento dos paises africanos, a relevancia social é talvez a
manifestacdo mais importante. J& no inicio da década passada, TAFERRA e ALTBACH (2003:
3) sugeriam uma mudanca ndo apenas das universidades elas mesmas, mas também a criacédo de
um novo contexto conjuntural, em beneficio dos seus paises e de todo o continente. Esta é uma
posicdo interessante, pois a tendéncia de muitas instituicdes é esforcarem-se por serem melhores,
competitivas e reconhecidas como universidades que produzem elites académicas. Tudo isto,
apesar de ser importante, é insuficiente se esta universidade estiver inserida num contexto de
analfabetismo, poluicdo ambiental, criminalidade, instabilidade politica, corrupcdo, guerras e
miséria (sO para enumerar alguns exemplos), ou seja, ela estara a claudicar no cumprimento da
sua funcdo de promocdo do bem-estar das pessoas no seu local e no mundo.

DEWEY (2002: 18) observa que sempre que Se esta perante um novo movimento
educativo, torna-se imperioso a adop¢do de uma perspectiva mais ampla, a social. Caso

contrario, tal inovagéo corre o risco de ser considerada uma invengéo arbitraria ou uma moda
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transitdria. Isto significa que, em cada inovacgéo curricular ha que se indagar sobre a relevancia

da mesma no contexto social. Na mesma senda, DIAS (2012: 62) afirma que,

para além da formacéo cientifica e técnica, a Universidade tem a funcdo de
formar para uma cidadania responsavel e ética, desenvolvendo nos graduados
valores morais como respeito ao outro, consideracdo das diferencas, espirito de
solidariedade e cooperacdo, etc.

No concernente a governacgdo, as universidades devem promover a paz na diversidade de
ideias, culturas e ideologias. Dum modo geral, em Mocambique, a questdo da relevancia social
para as comunidades foi enaltecida a partir de 2007, como resposta ao discurso politico do
Governo (2005-9), que definiu o combate a pobreza absoluta como a primeira prioridade do seu
programa quinquenal. Esta inten¢do foi minuciosamente elaborada através do Plano de Acc¢do
para a Reducdo da Pobreza Absoluta (PARPA 11, 2006-2009).

A explicacdo da relevancia dos cursos nos respectivos planos curriculares revela-se
importante, pois o0 processo de ensino-aprendizagem decorre da melhor maneira quando o0s
estudantes estdo motivados e interessados pelo curso que frequentam. Este aspecto € reforcado
pela Comissdo Internacional sobre a Educacdo para o Século XXI, que entende a relevancia
como uma dimensdo social, que consiste em formar e educar para a plena realizacdo das
potencialidades humanas (DELORS, 1996).

Relevancia e cultura local

Os processos de democratizacdo politica em Africa exigem uma maior consideragio da
diversidade cultural, como uma base sobre a qual as nac¢des africanas podem néo s6 preservar e
desenvolver a sua cultura, mas também contribuir para 0 mundo intelectual e cultural mais
global.

SHERMAN (1990) considera a diversidade cultural, que caracteriza muitos paises
africanos, ndo apenas um patrimonio a ser preservado e desenvolvido, como também uma
contribuicdo para um novo capital intelectual e cultural de dimensdo mundial. Para se alcancar
este objectivo, a Associacdo das Universidades Africanas (AUA) recomendou que as
universidades convidem mestres indigenas em suas especialidades, como arte e tecnologia
africanas, mausica, poesia, medicina tradicional, historia oral, e assim por diante, com vista a
darem a sua contribui¢cdo no ensino superior. A aproximacao destas culturas, maioritariamente

alcancéveis apenas pela via da oralidade, pode salvar saberes valiosos que vdo-se perdendo com
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a morte fisica dos seus detentores, como dizia Amadou Hampaté Ba, (1901-1990), historiador e
etndlogo em tradicdo oral do Mali, na sua famosa frase: Em Africa cada velho que morre é uma
biblioteca que se queima (PARASKEVA, 2011: 21). Aqui, as ciéncias sociais tém um papel
preponderante a desempenhar, mas também a Etno-Matemética e as Etno-ciéncias. Aqui,
importa observar que todo o conhecimento comega por ser local antes da sua aceitacdo ao nivel
global e é por isso que SANTOS (1988: 64-69) defende a tese de que todo o conhecimento local
€ ao mesmo tempo total (universal) e todo o conhecimento é autoconhecimento (SANTOS,
1988: 64-69).

Relevancia para o trabalho

O Plano Estratégico de Educacdo do periodo 2012 a 2016 (PEE 2012-16) estima que
apenas 40% dos graduados do ensino superior consegue emprego na area da sua formagdo, um
ano apos a conclusdo dos estudos (Ministério da Educacdo, 2012a). Este facto pode ser
consequéncia de certas instituicbes de ensino superior (IES) abrirem cursos em novas areas sem
o0 devido estudo de viabilidade em termos de relevancia a médio e longo prazos no contexto do
mundo do trabalho. No sentido inverso, encontramos também estudantes que matriculam-se num
determinado curso apenas porque ndo encontraram vaga no seu curso predilecto. Esta realidade é
desastrosa para o desenvolvimento do pais, pois, num futuro ndo muito distante, pululardo no
mercado do emprego diplomados ndo demandados pela industria, ndo absorvidos pelo Aparelho
do Estado e por vezes pouco habeis a enveredar pelo auto-emprego.

A existéncia de estudantes que frequentam um determinado curso por ndo terem obtido
uma vaga no curso da sua preferéncia pode resultar na constituicdo de uma faixa de diplomados
que, embora demandados, estdo pouco motivados a exercer as profissdes ligadas aos seus cursos.

No caso de Mogambique, onde apenas entre 10% a 30% dos candidatos ao ensino superior
publico sdo nele admitidos, é frequente que qualquer novo curso universitario se encha de
estudantes, que tém a ilusdo de que depois de adquirirem o grau académico terdo melhores
oportunidades para um trabalho bem pago.

A Politica Nacional da Educacgéo (1995) realca o papel do ensino superior na formacao de
técnicos altamente qualificados e especialistas, nos varios ramos da actividade humana,
relevantes ao desenvolvimento do pais. Ademais, o documento recomenda a criagdo de centros
de pesquisa e extensdo, que beneficiem a ligacdo com as comunidades, mercado de trabalho e
sociedade no geral.
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Na presente reforma do ensino superior mogcambicano, a relevancia das Instituicdes de
Ensino Superior (IES) esta bem explicada nos objectivos da propria Lei do Ensino Superior que,
no seu artigo 2, sobre principios, obriga as IES a guiarem-se pelo principio de "participacdo no
desenvolvimento econdmico, cientifico, social e cultural do pais, da regido e do mundo™.

No artigo 3, dos objectivos da Lei, sdo convidadas as IES a "assegurar a ligacdo dos
cursos com o0 mercado de trabalho em todos os sectores de actividade econdmica e social, como
meio de formacéo técnica e profissional dos estudantes". Neste artigo, a investigacdo cientifica e
tecnoldgica é vista como um mecanismo de formacédo dos estudantes em matérias de resolucao
de problemas relevantes da sociedade e contributo ao desenvolvimento do pais.

O Empreendedorismo é um outro ideal da formacdo superior mencionado pelo Governo.
Este convida as IES a estabelecer programas que estimulem a inovagdo e empreendedorismo
(Programa Quinquenal do Governo 2015-2019: 14).

O empreendedorismo é particularmente importante para as IES, pois estas vivem o dilema
de, por um lado, os seus graduados ndo serem absorvidos pelo mercado de emprego na sua
totalidade e, por outro, haver a convic¢do de que a massificacdo do ensino superior é uma
estratégia de alavancagem das economias dos paises, pois um cidaddo com formacgdo superior
possui melhores atributos para se reinventar, mesmo numa situacao de escassez de emprego e de

outros recursos.

Dilema: relevancia social ou relevancia para a industria

Um dos desafios vividos pelos actuais reformadores das IES consiste em manter a
universidade como instituicdo autbnoma com multiplas fun¢des sociais ou moldar a universidade
como uma instituicdo orientada para a demanda de um mercado cada vez mais globalizado. Esta
segunda posicdo € frequentemente acompanhada por conceitos como, eficiéncia, eficéacia,
agilidade e competitividade no mercado global. Sobre esta segunda posicdo, PACHECO (2013:
1) denuncia a legitimacdo discursiva através da influéncia dos organismos transnacionais, com
destaque para o Banco Mundial, Fundo Monetério Internacional, que os considera bercos de
politicas globais, baseadas na produgdo do conhecimento e na politica de “accountability”.

Em Mocambique, muitas IES convidam representantes da industria (empregadores) para 0s
processos de revisao dos seus curriculos. Estes representantes estdo dotados de um olho apurado
para as necessidades reais dos seus sectores em termos de competéncias profissionais-chave de
cada ocupacdo. E ndo raras vezes, nestes foruns verificam-se posicdes conflituantes entre os

diferentes actores. Normalmente, os académicos tendem a defender um curriculo que inclui uma



153

formacéo geral e geral-especifica solida, que permita o graduado estar disponivel para um grande
leque de ocupacOes afins ao seu curso, enquanto os representantes da industria querem um
curriculo mais especializado e alinhado com ocupagdes concretas dos seus sectores de actividade
econdmica.

A Lei mocambicana do ensino superior destaca a relevancia dos cursos para a academia, a
cultura, o mundo do trabalho e o desenvolvimento integral e sustentavel do pais e € isto que deve
ser defendido pelas Faculdades e Escolas Superiores na hora da planificagéo curricular.

O Sistema Nacional de Acumulagdo e Transferéncia de Créditos Académicos (SNATCA)
viabiliza a conjugacdo dos diferentes dominios da relevancia, pois certas matérias podem ser
tratadas fora das aulas convencionais, ou seja, em palestras, seminarios, workshops, trabalhos de
pesquisa, entre outras estratégias de ensino-aprendizagem. Naturalmente, ha que desenvolver
critérios de relevancia mais especificos que facilitem a avaliacdo dos curriculos, quanto a este
aspecto, preferivelmente com a participacdo dos actores ou pesquisadores das areas mencionadas

na Lei do Ensino Superior.

Relevancia e actuais curriculos

Importa neste artigo reflectir sobre a forma como as IES incorporam a directriz da
relevancia nos seus curriculos. Para o efeito, foram analisados alguns curriculos da Universidade
Eduardo Mondlane (UEM), Universidade Pedagdgica (UP) e Universidade Sdo Tomas de
Mocambique (USTM).

Em 2008, os curriculos da UEM foram ajustados de modo a tornar visivel a relevancia dos
mesmos no desenvolvimento das comunidades e é neste &mbito que surge também a Escola de
Desenvolvimento Rural (ESUDER). Para efeitos de visualizagdo da relevancia dos cursos, o
Guido para uniformizacdo na apresentacdo dos curricula impde que cada plano curricular
inclua um capitulo dedicado a explicacdo da relevancia do curso para a academia, 0 mercado de
trabalho e as comunidades (Universidade Eduardo Mondlane, 2011).

Da analise feita aos curriculos da UEM constata-se que a relevancia do curso € explicada
em trés momentos do documento curricular, nomeadamente no capitulo da Contextualizagdo, no
capitulo da Relevancia e no capitulo do Perfil do Graduado.

Na Universidade Pedagogica (UP), a relevancia dos cursos, como politica a seguir, esta
expressa no documento Guia para a Apresentacdo do Plano Curricular do Curso. Este

documento forca os cursos da UP a serem relevantes aos olhos dos empregadores, associacfes
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profissionais, sindicatos, pesquisadores, entre outros, conforme comprova o seguinte texto sobre
o perfil profissional:

O perfil profissional deve descrever as areas de trabalho e o conjunto das tarefas
profissionais fundamentais que o futuro graduado ird desempenhar. Para a
definicdo do perfil profissional, os cursos devem pesquisar cenarios e
tendéncias das profissdes na area, discutir com os empregadores, associacdes
profissionais, sindicatos, pesquisadores da area, entre outros. Deverdo também
usar os referenciais dos documentos regulamentadores das areas profissionais,
por exemplo do MEC, MICOA, etc.

Mesmo assim, os planos curriculares de certos cursos néo apresentam uma reflexao sobre a
utilidade e demanda dos respectivos cursos. Ha perguntas basicas que merecem uma clarificacao,
tais como: (a) porqué do curso, (b) que sectores demandam o curso no pais, (C) que
desenvolvimentos ocorrem na economia mogambicana que ditam a pertinéncia desse curso no
presente e no futuro, (d) qual é a importancia dele no campo profissional e na dindmica actual do
mundo? entre outras perguntas, cujas respostas ajudariam os planificadores dos curriculos a
exprimir melhor a relevancia dos seus cursos.

Da andlise feita ao quadro curricular da UP, que apresenta-se mais elaborado e abrangente
comparativamente aos quadros curriculares das outras duas instituicdes, no que toca a directriz
da relevancia dos cursos, ha necessidade de um reforco ou melhor elaboracdo do documento
Bases e Directrizes Curriculares (BDC), documento que exterioriza o Quadro Curricular da
universidade (Universidade Pedagogica, 2010).

Na USTM, a relevancia € interpretada como o imperativo de desenvolver nos estudantes a
atitude de aprender e agir de forma profissional e humanista, em prol do desenvolvimento, do
bem da sociedade e da pessoa humana.

O documento Directrizes para a Reforma Curricular e Elaboragdo dos Planos
Curriculares de Licenciatura da USTM ndo impfe a elaboracdo de um capitulo sobre a
relevancia do curso, mas ordena que o capitulo da Introducdo aborde esta matéria, conforme
recomenda o paragrafo seguinte:

Introducdo: descreve o objecto do curso e situa 0 mesmo no contexto nacional,
regional e internacional; mostra a relevancia do curso e como essa relevancia se
reflecte no plano de estudos. E a parte que reflecte a concepgio de homem e de
sociedade que embasa o curso, de acordo com a visdo e a missdo da USTM e as
estratégias de formacao sugeridas.

Com vista a tornar estas ideias mais claras, a USTM elaborou uma grelha de apresentacao
dos curriculos, na qual se explicitam as ideias chave de cada capitulo. Neste caso, o0 capitulo da
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Introducéo do plano curricular esclarece a relevancia do curso, expondo a esséncia do curso, a
motivacao para 0 mesmo, a pertinéncia do curso para o mercado de trabalho/ campo profissional/
sociedade, o seu contributo no desenvolvimento da universidade/ da academia e os resultados
esperados em termos globais. Apesar desta orientagdo, muitos curriculos ainda ndo explicam
suficientemente a relevancia dos seus cursos. Aparentemente, os planificadores desses curriculos
ndo sentem a pertinéncia de produzir um texto exaustivo sobre a relevancia dos cursos, pois isso
parece 6bvio para a maioria dos cursos que funcionam ha ja uma década. Em alguns curriculos
nota-se uma “pressa” de publicitar as vantagens do curso, sem, contudo, responder 0 porqué do
mesmo. Nao se apresentam o contexto e os problemas que fazem dele um curso necessario na

sociedade. N&o se discute se 0 curso sera demandado a médio ou longo prazos.

Considerag0es finais sobre a relevancia dos cursos

A relevancia do curriculo implica uma aposta em planificar cursos de formacgdo que
atendam as necessidades e caracteristicas econdmicas, sociais e culturais das comunidades, onde
a universidade opera. Esta posi¢cdo consolidou-se j& como uma corrente internacional e,
simultaneamente, encontra-se patente nas politicas e leis nacionais do ensino superior em
Mocambique.

Nas trés universidades mencionadas neste artigo, a politica de relevancia dos curriculos
esta plasmada nos documentos, mas poderia ser melhor elaborada e realcada nos seus quadros
curriculares.

A préatica da UEM de impor um capitulo autbnomo sobre a relevancia dos cursos no seu
Guido para uniformizacdo na apresentacdo dos curricula revela-se Util para os docentes que
planificam os cursos nas Faculdades e Escolas Superiores. Esta orientacdo faz com que todos 0s
curriculos da UEM tenham uma justificacdo solida sobre a sua relevancia socioprofissional e
para a academia, muito embora a relevancia esteja fracamente elaborada no quadro curricular da
universidade. Assim, a UEM consegue compensar na pratica a sua fraqueza na abordagem da
relevancia dentro do seu Quadro Curricular através de um grande rigor no escrutinio dos
documentos curriculares.

Igualmente, o Quadro Curricular da UP, apesar de ser de muito boa qualidade, ndo se
debruga suficientemente sobre a relevancia dos cursos. Apenas 0 Guia para a Apresentacdo do
Plano Curricular do Curso fornece orientacdo sobre a necessidade de se apresentar a relevancia

de cada curso a ser aprovado. Dos curriculos analisados (seis) nota-se uma auséncia da
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explicacdo da relevancia dos mesmos relativamente a sociedade e aos respectivos campos
profissionais.

A apresentacdo de directrizes sobre a relevancia dos cursos é pertinente, pois comegam a
existir graduados dos cursos de formacdo de professores e outros cursos educacionais que nao
sdo absorvidos pelo mercado do emprego. Ademais, uma vez que a UP oferece também cursos
fora do dominio da Educacéo, a sua relevancia deveria ser um critério central para a respectiva
aprovacao.

Na USTM as Directrizes para a Reforma Curricular e Elaboracdo dos Planos
Curriculares de Licenciatura da USTM orientam para curriculos relevantes, recomendando a
respectiva justificacdo dentro do capitulo da Introducdo de cada curriculo. Contudo, na pratica,
existem dificuldades de se elaborar uma Introducdo que espelhe essa relevancia de forma
satisfatoria. Os planificadores dos curriculos elaboram os textos da Introdugdo na perspectiva da
oferta, ou seja, de quem oferece algo bom e ndo do ponto de vista de quem procura o curso. Para
guem estd do lado da procura (demanda), os problemas socioprofissionais constituem uma
oportunidade de trabalho. Por isso, a sociedade interessa-se em saber que problemas
socioprofissionais o curso ajuda a resolver.

A relevéncia tem de ser confrontada com caracteristicas técnicas de um bom curriculo e
potenciada através de um processo participativo de desenvolvimento curricular, desde a sua
concepgdo a sua realizacdo e avaliacgdo.

Para que a presente reforma curricular nas IES corresponda ao estagio de desenvolvimento
de Mocambique, a academia deve educar os futuros graduados de modo a assumirem atitudes
positivas ndo sé em relacdo as suas areas cientificas especificas, mas também relativamente a
cultura, satde, ambiente, gestdo e politica e 0 SNATCA abre espago para concretizacdo deste
ideal.

A reforma curricular € um exercicio de afinacdo e re-afinacdo do curriculo como
documento e como pratica pedagdgica dos cursos, por isso, em cada revisdo ou ajustamento

curricular, importa avaliar até que ponto 0s cursos em apre¢o continuam relevantes.
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Ensino Superior em Angola: realidade e desafios na 42 Republica

Chocolate Addo Bras®®
Miguel Domingos Divovo?®

Resumo

A universidade, por um lado, é vista como a principal agéncia de formacg&o da qual depende a producéo e
manutencdo de competéncias socioprofissionais requeridas pelo sistema social. Por outro, devido ao
progresso tecnoldgico e a modernizacdo, as economias nacionais exigem profissionais mais competentes
e esperam que o conhecimento gerado nas universidades possa sustentar a criacao de solucdes enddgenas
para a resolugdo dos problemas sociais. O objectivo do estudo é analisar a gestdo e funcionamento do
subsistema de Ensino Superior em Angola. Trata-se de uma pesquisa qualitativa-descritiva, fundamentada
na teoria socio-histdrica, com recurso a analise documental e bibliogréafica. As conclusGes remetem a
compreensdo de que os desafios enddgenos e exdgenos das universidades e instituicfes de Ensino
Superior publicas em Angola requerem uma transformacao interna, em varios dominios, devendo incidir
sobre o corpo docente, o corpo discente, a organizagdo dos curriculos, as condigdes técnico-materiais de
ensino, a gestdo da instituicdo, a prestacdo de servicos a sociedade, a investigagdo e outros.

Palavras-chave: Angola. Ensino Superior. Realidade. Desafios. Transformacao Interna.

Abstract

The University, is seen on the one hand as the main training agency on which the production and
maintenance of socio-professional competences required by the social system depends. On the other hand,
due to technological progress and modernization, national economies demand more competent
professionals and hope that the knowledge generated in universities can support the creation of
endogenous solutions to solve social problems. The objective of the study is to analyze the management
and functioning of the subsystem of Higher Education in Angola. It is a qualitative-descriptive research,
based on socio-historical theory, using documentary and bibliographic analysis. The conclusions point to
the understanding that the endogenous and exogenous challenges of universities and public higher
education institutions in Angola require an internal transformation in several domains, focusing on
academic staff, the student body, the organization of curricula, the technical and material conditions for
teaching, the management of the institution, the provision of services to society, research, and others.

Keywords: Angola. Higher education. Reality. Challenges. Internal Transformation.

1. Introducdo

Este artigo faz uma reflex@o sobre o desenvolvimento do Ensino Superior em Angola na 42
Republica, isto €, no quinquénio 2017-2022, com enfoque na analise da realidade que os desafios

enddgenos e exdgenos das universidades e instituicbes de Ensino Superior pablicas impdem. O

2 Licenciado em Ciéncias da Educacgdo, opcdo Ensino de Psicologia pelo Instituto Superior de Ciéncias de
Educacdo (ISCED) - Universidade 11 de Novembro (UON). Mestrando em Ciéncias da Educacdo, especialidade
Administracdo Educacional no ISCED de Luanda. Funcionario do Gabinete do Vice-Reitor para a Extenséo e
Cooperacao da (UON). chocolatebras@gmail.com

2 Licenciado em Ciéncias da Educacéo, op¢do Ensino da Histdria pelo ISCED de Luanda. Mestrando em Ciéncias
da Educacdo, especialidade Pedagogia do Ensino Superior. Chefe de Sec¢do de Gestdo Académica do Departamento
dos Assuntos Académicos do ISCED de Luanda. Divovol4@gmail.com
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artigo surge a partir de reflexdes empreendidas no @mbito da disciplina Histéria e Filosofia da
Educacao do curso de Mestrado em Ciéncias da Educacdo do Instituto Superior de Ciéncias da
Educacdo de Luanda. O objectivo do estudo é analisar a gestdo e funcionamento do subsistema
de Ensino Superior em Angola, ao qual se deposita a confian¢a na edificacdo de um pais melhor
e de desenvolvimento sustentavel, que possa fazer face a actual situacdo de crise econdmico-
financeira que o pais atravessa e cumpra com o designio de “corrigir o que estd mal e melhorar
o que estd bem” conforme o slogan do Partido que governa Angola, MPLA®® para o periodo
acima referido.

O Ensino Superior teve o0 seu surgimento em Angola como consequéncia das convulsdes
politico-sociais que atingiram os territorios africanos portugueses nos anos 60 do século XX.
Silva (2016), afirma que o Ensino Superior em Angola é resultante da crescente pressdo das
populacbes de Angola que aspiravam pela Independéncia do seu pais, como pressuposto ao
direito pelo ensino a todos os niveis, por um lado, e a crescente populacdo estudantil que
reclamava solucdes alternativas em lugar da obrigacdo que tinha de licenciar-se em Portugal
continental, por outro lado.

A implementacédo e o desenvolvimento do Ensino Superior em Angola pode ser analisada,
historicamente, a partir do ano de 1962, com a cria¢do dos Estudos Gerais Universitarios (EGU),
através do Decreto-lei 44530, de 21 de Agosto da Administracdo Portuguesa que mais tarde
evoluiu e adquiriu o estatuto de universidade por for¢a do Decreto-lei 48/90 de 23 de Dezembro
de 1968 adoptando a designacéo de Universidade de Luanda (SILVA, 2016).

Os EGU iniciaram as suas actividades em Angola no ano de 1963, com a criacdo dos
cursos de Medicina, Engenharia na provincia de Luanda, Veterinaria, Agronomia, no Huambo,
Silvicultura e Ciéncias Pedagdgicas, no Lubango, provincia da Huila (KANDINGI, 2013).

A estas instituigoes foram atribuidas as finalidades de “ensinar, investigar, constituir um

centro técnico-cientifico-cultural polivalente em constante actividade de reciclagem e

30 Movimento Popular de Libertagdo de Angola (MPLA) é um partido politico Angolano, que governa o pais desde
sua Independéncia de Portugal em 1975. Foi, inicialmente, um movimento de luta pela independéncia de Angola,
transformando-se num partido politico ap6s a Guerra de Independéncia de 1961-74. Conquistou o poder em
1974/75, durante o processo de descolonizacdo. O MPLA surgiu no fim dos anos 1950 da fusdo de véarios pequenos
grupos anti-coloniais, inclusive da recentemente constituida célula de Luanda do Partido Comunista Portugués,
iniciando a sua ac¢do em 1961, agrupando destacadas figuras do nacionalismo angolano, entre estudantes no
exterior, sobretudo em Portugal - e lutadores contra o colonialismo que fugiam do interior de Angola (Manifesto
Eleitoral e Programa de Governo, 2017-2022).



https://pt.wikipedia.org/wiki/Partido_pol%C3%ADtico
https://pt.wikipedia.org/wiki/Independ%C3%AAncia_de_Angola
https://pt.wikipedia.org/wiki/Guerra_de_Independ%C3%AAncia_de_Angola
https://pt.wikipedia.org/wiki/Luanda
https://pt.wikipedia.org/wiki/Partido_Comunista_Portugu%C3%AAs
https://pt.wikipedia.org/wiki/1961
https://pt.wikipedia.org/wiki/Angola
https://pt.wikipedia.org/wiki/Portugal
https://pt.wikipedia.org/wiki/Colonialismo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Angola

161

actualizacdo de conhecimentos e actuar junto da sociedade por intermédio de actividades de
extensdo” (Anuario da UL, 1973, citado por SILVA, 2016, p.31).

A Universidade de Luanda viria depois a dar origem a Universidade Agostinho Neto
(UAN), conforme Kandingi (op. cit., p.43):

Em Setembro de 1976, apds a proclamacdo da independéncia de Angola, em
1975, a Universidade de Luanda passou para Universidade de Angola (portaria
77-Al76), que no dia 24 de Janeiro de 1985 veio a chamar-se Universidade
Agostinho Neto, em memdria do primeiro presidente de Angola e primeiro
reitor [...]

Nesta altura, havia da parte da populagdo angolana a esperanca e/ou confianga numa

Angola melhor, com a gestdo da universidade a ser feita pelos lideres do préprio pais, de forma a
alavancar o seu desenvolvimento social, econdmico e politico. Mas infelizmente, de acordo com
Neto (2012) Angola herdou da colonizacdo portuguesa um sistema de educacdo débil,
praticamente inexistente, caracterizado pelo acesso limitado ao ensino do segundo grau, pela
falta de investimentos em qualidade de ensino, pela falta de pessoal qualificado para estruturar
um sistema de educacdo geral e o0 Ensino Superior, em particular.

Esta situacdo levou a que o governo da entdo Republica Popular de Angola desenvolvesse
ja nos meses a seguir a Independéncia um novo sistema de educacdo e ensino cujas
caracteristicas fossem uma maior oportunidade de acesso a educa¢do, continuidade de estudos e
gratuidade do ensino.

Né&o € nossa intencdo fazer uma abordagem muito exaustiva sobre o sistema de educacgéo e
ensino em Angola, pois nosso foco é tratar do desenvolvimento do subsistema de Ensino
Superior, com énfase voltada para a sua realidade e desafios, buscando compreender como a
universidade angolana pode desempenhar efectivamente um papel relevante por Ihe competir a
missao de gerar, difundir e aplicar o conhecimento.

Em termos metodoldgicos, para a elaboragdo desta abordagem prop6s-se como caminho a
perspectiva qualitativa e descritiva com andlise documental e bibliografica, privilegiando a
articulacdo com diferentes autores que reflectem sobre a gestdo e funcionamento do subsistema
de Ensino Superior angolano, tendo um olhar a partir da Agenda 2030, do Plano Nacional de
Formacdo de Quadros 2013-2020, do Programa de Governacdo do MPLA 2017-2022 e o
discurso de investidura do Presidente da Republica de Angola, do dia 26 de Setembro de 2017.

No que concerne a estrutura o presente artigo comeca pelo enquadramento da tematica do
ponto de vista da sua justificagdo e perspectiva metodoldgica, de seguida apresenta a

caracterizacdo geral do Ensino Superior em Angola desde o seu estabelecimento as evolugdes
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gue vem tendo nos ultimos anos, passando pela descricdo da realidade e finalidades da
universidade até aos desafios enddgenos e exdgenos das universidades e instituicbes publicas de

Ensino Superior para a 4% Republica, culminando com as consideracdes finais.

2. Caracterizacgao geral do Subsistema de Ensino Superior em Angola

A universidade é considerada como um instrumento fundamental para o desenvolvimento e
a reducdo da pobreza em todas as sociedades. Por isso, 0s paises interessados investem na
formacédo de quadros em diferentes dominios do saber. Apesar do acima exposto, percebe-se um
decréscimo no orgcamento para esta area, pois vem sofrendo alguns cortes orcamentais nos
ultimos anos, como se pode observar que em 2013 contava com cerca de 8,8% e, em 2016, 7,7%
do OGE (ADRA-ANGOLA, 2016).

Dito de outra forma, Angola investe no sector da Educac¢do pouco mais de um terco do
previsto nos compromissos internacionais de que € signataria, a titulo de exemplo o
Compromisso Internacional de Dakar (2001) resultante do Forum Mundial sobre Educacéo de
Dakar-Senegal realizado de 26 a 28 de Abril de 2000, segundo os quais cada pais deve atribuir
20% do seu OGE ao sector da Educacdo. Em termos percentuais a atribuicdo ao sector em 2016
representa 7,7% do total do OGE, um nivel muito baixo face aos compromissos assumidos
internacionalmente. Vale aqui apontar que deste percentual ao Ensino Superior é atribuido 14%,
0 que n&@o permite cumprir efectivamente os desafios que o subsistema comporta.

Como se pode compreender, para que Angola possa respeitar 0S COMPromissos
internacionais que subscreveu, o orcamento do sector da Educacgdo deveria ser 2.5 vezes superior
ao montante actual (ADRA-ANGOLA, 2016).

Esta situac@o precisa de ser repensada, se se considerar que a universidade surge como
possibilidade de encontro com a ciéncia, 0 desenvolvimento e o vasto patriménio cultural
constituindo, deste modo, o simbolo do renascer da Africa Negra. Esse pensamento néo foge a
regra da realidade das universidades angolanas, mas apesar da importancia que se atribui aos
investimentos nestas IES, as universidades, como sabemos, sofrem uma crise de proporgdes
mundiais.

Reportando-se as crises, Sousa Santos (2004) apresenta trés crises comuns na universidade:
a crise de hegemonia, a crise de legitimidade e a crise institucional. Visto no contexto angolano,
concorda-se com Sousa Santos (2004) de que a crise de hegemonia é a mais ampla, na tentativa
de combinacédo dos bindmios da alta cultura e a cultura popular, da Educacéao e o trabalho e da
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teoria com a praxis. Ndo se pode abordar as questdes da universidade como algo do senso
comum.

Nas discussdes politicas, o importante é governar e manter a governabilidade. A Academia
possui outros valores. N&o se podia fazer a massificacdo do acesso a universidade apenas para
dar a todos um diploma e funcionalmente fazé-los transitar da cultura popular para a alta cultura.
E preciso entender que, do ponto de vista da formacdo, existe uma piramide, onde a base é
constituida de pessoas com menos formacao e o topo com mais niveis de formagdo. Todavia, no
aspecto emprego a piramide implica dizer que a maioria da populagdo possui trabalho.

E finalmente, a questio da teoria e da praxis. E comum em muitos sectores chegarem
recém-formados com muita teoria ¢ serem conduzidos ou “estagiados” por gente detentora de
muita pratica, cujos honoréarios e salarios sdo menores que aqueles.

Estes elementos introdutérios convidam-nos a compreender a evolugdo historica deste
subsistema de ensino do publico ao privado. Assim, refira-se que até 1999 a UAN foi a Unica
instituicdo publica de Ensino Superior em Angola. As primeiras IES privadas foram criadas
segundo Kandingi (2013) em finais da década de 90 e principio de 2000. Sao elas a Universidade
Catdlica (UCAN), em 1999, a Universidade Jean Piaget (UniPiaget), em 2001 e a Universidade
Lusiada (ULA) em 2002.

Depois destas, surgiram outras tais como o Instituto Superior Privado de Angola (ISPRA),
o Instituto de Relagdes Internacionais (IRI) e a Universidade Independente de Angola (UnlA).

Apesar do surgimento destas IES privadas ter vindo abrir mais possibilidades para que a
populacdo angolana, maioritariamente jovem, tivesse acesso diversificado a formacéo superior,
deu origem a outros problemas, com destaque para o das propinas muito altas, que nao se
adequam ao bolso das familias angolanas e a mercantilizacdo deste subsistema de ensino,
situacdo que poderé ser analisada em estudos posteriores, por ndao constituir o foco deste artigo.

Importa referir que até 2009 a UAN era a unica IES publica em Angola com ndcleos ou
Centros Universitarios nalgumas regides do Pais. Essa situacdo alterou-se como resultado do
documento designado “Linhas Mestras para a Melhoria da Gestdo do Subsistema do Ensino
Superior” produzido pela Secretaria de Estado para o Ensino Superior, em 2005, sob os
auspicios do entdo Secretario Addo Ferreira Gaspar do Nascimento, que teve como objectivo
definir os parametros do desenvolvimento do Ensino Superior em Angola.

Contudo, o que efectivamente marcou todas as transformagdes introduzidas no sistema de
Ensino Superior angolano, neste periodo de paz e estabilidade politica, foi a politica que

consistiu em redimensionar a UAN, 0 que, por seu turno, alargou o sistema de Ensino Superior
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angolano, ou seja, os nucleos referidos anteriormente, que pertenciam a UAN, alocados entre as
provincias de Huambo, Huila, Benguela, Uige, Cabinda e Kwanza- Sul, foram transformados em
Regibes Universitarias autonomas, a partir do ano 2009, mediante o Decreto n°® 07/09 de 12 de
Maio.

Nesta perspectiva, o pais passou a dispor, para alem da UAN, de seis instituicdes publicas
de Ensino Superior, nomeadamente, a Universidade Katyavala Buila — UKB; a Universidade 11
de Novembro — UON; a Universidade Lueji A"Nkonde — ULAN; a Universidade José Eduardo
dos Santos — UJES; a Universidade Mandume Ya Ndemofayo — UMN; e a Universidade Kimpa
Vita — UKV. E a aprovacao aos 12 de Abril de 2014, pela Comissdo Politica do Conselho de
Ministros, da Universidade Kuito Kuanavale — UKK.

Para além destas 8 regides académicas foram criadas igualmente institutos e escolas
superiores politécnicos e pedagdgicos publicos. O quadro a seguir apresenta as universidades e
instituicbes de Ensino Superior publicas, seus anos de criacdo e localizacdo. Devemos referir
que, por nossa abordagem se centrar nos desafios das universidades e IES publicas, ndo fazemos,

neste artigo, a apresentacédo das universidades e IES privadas.

Quadro 1 — Institui¢cGes de Ensino Superior Publicas de Angola

Regido N/o Designacéo Ano de Localizacéo
Académica gnag criacao ¢
1 Universidade Agostinho Neto 1962 Luanda
2 Instituto Superior de Servigo Social 2009 Luanda
3 Instituto Superior de Tecnologia de Informagéo 2012 Luanda
e Comunicacao
4 Instituto Superior de Artes 2009 Luanda
| - - =
5 Instituto Superior de Educacéo Fisica e 2013 Luanda
Desportos
6 Instituto Superior de Ciéncias da Comunicacéo 2009 Luanda
7 Instituto Superior Ciéncias da Educacdo de 20093 Luanda
Luanda
8 Escola Superior Pedagdgica do Bengo 2009 Bengo
9 Universidade Katyavala Buila 2009 Benguela, Cuanza-Sul
1
10 Instituto Superior Politécnico do Cuanza Sul 2009 Sumbe
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11 Instituto Superior de Petréleos 2009 Sumbe
11 12 Universidade 11 de Novembro 2009 Cabinda e Zaire
13 Universidade Lueji A"Nkonde 2009 Malange, Lunda Norte,
Lunda Sul
14 Escola Superior Politécnica de Malanje 2009 Malanje
v 15 Instituto Superior Politécnico de Malanje 2009 Malanje
16 Escola Superior Pedagdgica da Lunda Sul 2009 Lunda Sul
17 Instituto Superior Técnico Agro-Alimentar de 2009 .
. Malanje
Malanje
18 Universidade Eduardo dos Santos 2009 Huambo, Bie, Moxico
- - —— < 3
Vv 19 Instituto Superior de Ciéncias de Educacdo do 2009a Huambo
Huambo
20 Escola Superior Pedagdgica do Bié 2009 Bié
21 Universidade Mamdume Ya Ndemufaio 2009 Huila, Namibe
Vi 22 Instituto Superior de Pescas 2009 Namibe
23 Instituto Superior de Ciéncias de Educacdo de 2009a
Lubango
Lubango
24 Universidade Kimpa Vita 2009 Uige, Kwanza-Norte
25 Escola Superior Pedagégica do Cuanza Norte 2009 Ndalatando
VIl 26 Instituto Superior Politécnico do Cuanza Norte 2009 Ndalatando
27 Instituto Superior de Ciéncias de Educacdo do 2009a Ufae
Uige g
28 | Academia de Ciéncias da Saude
VIl 29 Universidade Cuito Cuanavale 2009 Cuneng, Cuando Cubango

Fonte: Adaptado a partir de Barbante (2015) e MESCT (2012).

Devemos deixar claro que nesta altura poderdo existir mais outras instituicdes de Ensino

Superior publicas que ndo fazem parte deste quadro, que pela dificuldade de acesso ao Anuario

do Ministério de Ensino Superior, Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo dos anos 2016 e 2017 nédo

31 Ja funcionavam anteriormente no dmbito da Universidade Agostinho Neto.
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pudemos ter seus dados. Alias, é ponto assente que uma das grandes dificuldades que ainda se
regista em Angola é a actualizacdo de bancos de dados do subsistema de Ensino Superior e sua
disponibilizacdo em sitios de Internet.

A seguir a esta caracterizagdo geral do subsistema de Ensino Superior em Angola,
apresentamos uma analise da realidade e finalidades das suas universidades e instituicdes de

Ensino Superior publicas.

3. Realidade e finalidades das universidades e instituicdes de Ensino Superior
publicas em Angola

A universidade ¢ uma instituicdo educativa cuja finalidade é o permanente exercicio da
critica, que se sustenta na pesquisa, ensino e na extensdo. Essa constatacdo se conforma com
Edgar Morin (2000) ao afirmar que "a universidade conserva, memoriza, integra e ritualiza uma
heranca cultural de saberes, ideias e valores, que acaba por ter um efeito regenerador, porque a
universidade se incumbe de reexamina-la, actualiza-la e transmiti-la".

Este autor reforca que a universidade gera saberes, ideias e valores, que posteriormente
fardo parte dessa mesma heranca. Por isso, a universidade é conservadora, regeneradora e
geradora, tendo assim uma funcéo que vai do passado ao futuro por intermédio do presente.

Sobre este ultimo aspecto, entende-se a ideia da critica do presente, como € o0 caso que
fazemos nesta abordagem sobre o desenvolvimento do ensino superior em Angola. Mas trata-se
de uma critica do presente em direc¢do a humanizacéo.

Nos defendemos que a educacgdo é acima de tudo a humanizacao. E neste sentido, para que
ela responda a necessidade de desenvolvimento social, econémico e politico requer a existéncia
de uma universidade cidada. Uma universidade que p;ossa “responder as necessidades da nacgao,
fornecendo-lhe os quadros em todos dominios num contexto de caréncia de profissionais com
qualificagdo superior” (DEBBASCH, 1971), como é o caso de Angola, apds varios anos de
conflito armado.

Portanto, é expectavel que, na sua relacdo com a sociedade, a universidade desempenha um
papel de antagonismo e de complementaridade, ou seja, conserva e transforma.

A propdsito Morin (2000, p.10) refere:

Nao se trata apenas de modernizar a cultura, mas de “culturalizar” a
modernidade. A universidade conclama a sociedade a adoptar a sua mensagem e
suas normas: ela introduz na sociedade uma cultura que ndo é feita para
sustentar as formas tradicionais ou efémeras do aqui e agora, mas esta pronta
para ajudar os cidaddo a rever o seu destino hic et nunc. A universidade
defende, ilustra e promove no mundo social e politico valores intrinsecos a
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cultura universitaria, tais como a autonomia da consciéncia e da
problematizacéo, o que tem como consequéncias o facto de que a investigacdo
deva manter-se aberta e plural, que a verdade tenha sempre primazia sobre a
utilidade e que a ética do conhecimento seja mantida.

Do exposto, pode-se aferir que a universidade em Angola podera assumir-se como agente
transformador se for capaz de gerar contributos para a mudanca, sustentada do cenario actual no
quadro da estratégia de desenvolvimento de longo prazo “Angola 2025 no que diz respeito a
valorizacdo do capital humano nacional, a criacdo de emprego condigno e a melhoria das
condicdes de vida dos cidadaos, conforme estabelece o Plano Nacional de Formacao de Quadros
(doravante PNFQ).

Este PNFQ tem como objectivo global "promover o acesso de todos angolanos a um
emprego produtivo, qualificado, remunerador e socialmente Gtil e assegurar a valorizacao
sustentada dos recursos humanos nacionais™ (ANGOLA, 2012).

Deste modo, Silva (2016) esclarece que o papel fulcral da universidade em Angola liga-se
ao incremento do conhecimento e das novas tecnologias de que dependerdo os processos de
inovacdo, de desenvolvimento cientifico e de promocéo da educagdo civica, base da construcao
de uma cidadania consciente e interventiva.

Para tal, faz-se necessario que as IES publicas e privadas tenham sempre na gestdo
universitaria presente os objectivos do Ensino Superior em Angola, conforme o artigo 4° do
Decreto n.° 90/09, de 15 de Dezembro, que estabelece as normas gerais reguladoras do

subsistema de Ensino Superior, por um lado.

Tais objectivos sdo 0s seguintes:

a) preparar quadros com formacdo cientifico-técnica e, cultural em ramos ou
especialidades correspondentes a areas diferenciadas do conhecimento; b)
realizar a formagdo em estreita ligagdo com a investigacdo cientifica orientada
para a solucdo dos problemas postos em cada momento pelo desenvolvimento
do Pais e inserida no quadro do progresso da ciéncia, da técnica e da tecnologia;
C) preparar e assegurar o exercicio da reflexdo critica e da participacdo na
producdo; d) realizar cursos de graduacdo e pds-graduagdo ou especializacao,
para a superacdo cientifica e técnica dos quadros de alto nivel superior; €)
promover a pesquisa e a divulgacdo dos seus resultados, para o enriquecimento
e o0 desenvolvimento multifacetado do Pais; f) promover ac¢des que contribuam
para o desenvolvimento das comunidades em que as instituicdes estdo inseridas
(art. 4, Decreto n.° 90/09).

Por outro lado, deverdo considerar 0s objectivos especificos tidos em conta na elaboracao
do PNFQ, dos quais destacamos dois (ANGOLA, 2012, p.9):
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1. Desenvolver o capital humano com formacdo avancada adequada as
necessidades do Pais;

2. Apoiar a formacdo tecnoldgica, seja a nivel médio, seja superior, em
consonancia com as necessidades de desenvolvimento de Angola, a médio e longo
prazo.

Feito este breve retrato da realidade e finalidades da universidade e instituicdes de Ensino
Superior, partimos agora pela indicacdo dos desafios enddgenos e exdgenos que as mesmas tém
para o quinquénio 2017-2022.

4. Desafios das Universidades e Instituicdes de Ensino Superior Publicas em
Angola

Partimos do pressuposto que os desafios das universidades e instituicbes de Ensino
Superior publicas em Angola devem estar interligados com os desafios do pais. Os desafios de
Angola, depois de 3 décadas de conflito armado, culminado com os acordos de Paz de 2002,
passam pela diversificacdo da economia, as mudancas tecnoldgicas, a erradicagdo do
analfabetismo, o aumento da taxa de emprego e a reducdo da pobreza. Para tanto é necessario
que a universidade implemente cursos que correspondam as expectativas do pais.

Outrossim, o programa de governacdo do partido MPLA para a 42 RepuUblica, Partido que
venceu as elei¢Oes de 23 de Agosto de 2017 e que sustenta o executivo, apresenta indicadores
sobre os desafios para a educacdo em Angola, dos quais do Ensino Superior se esperam maiores
responsabilidades, cumprindo com o primeiro eixo estratégico do seu programa, que estabelece
como uma das politicas estratégicas de desenvolvimento “estimular a valoriza¢ao do capital
humano e a promoc¢éao do emprego qualificado e remunerador” (MPLA, 2017).

Pensamos que o alcance desta politica estratégica de desenvolvimento deve passar por
assegurar o acesso de todos a uma educacdo de qualidade sem discriminacdo, promover as
possibilidades de aprendizagem, a igualdade do género e uma atencdo especial a autonomia das
mulheres.

Alias, este propésito vem definido no seu manifesto eleitoral, no eixo 2, cujo objectivo
global é “promover o desenvolvimento humano e bem-estar dos angolanos com incluséo
econdmica e social”, no ponto 9, estabelece os seguintes desafios para o Ensino Superior:

Promover a celebracdo de parcerias entre IES nacionais e estrangeiras de
elevado prestigio internacional; Enviar, anualmente, no minimo, 300
licenciados angolanos com elevado potencial analitico e aproveitamento
académico para as melhores universidades do mundo, para a frequéncia de
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cursos de mestrado e doutoramento; Aumentar a populacdo estudantil de 200
mil para 300 mil estudantes; Aumentar o corpo docente em tempo integral e
dedicacdo exclusiva de 7 mil para 10 mil, observando um racio de 1 docente
para cada 30 ou 35 estudantes; Assegurar a oferta anual de pelo menos 6000
bolsas de estudo internas destinadas a formacdo graduada no pais (MPLA,2071,
p.20).

Compreende-se deste ponto do eixo 2 do Programa do MPLA para o quinquénio 2017-2022,
que o partido que sustenta 0 governo considera a educagdo como a chave do desenvolvimento
econdmico do pais e a condi¢do fundamental para os cidaddos tirarem proveito das oportunidades
disponiveis na sociedade.

Deste modo, as universidades e instituicdes de Ensino Superior publicas sdo chamadas a
assumir a lideranga, de modo a que, com o seu exemplo e com o seu desempenho “arrastem” consigo
as escolas, institutos superiores e universidades do sector privado.

Para além destes indicadores, Peterson (2011) aponta como desafios gerais para as
universidades e instituicdes de Ensino superior publicas os seguintes:

(i) Repensar o perfil do gestor das IES;
(i)  Repensar o perfil do professor;
(ili) Repensar o paradigma do processo de ensino-aprendizagem.

E importante destacar aqui que estes trés desafios exigem uma transformacdo interna
multidimensional da universidade, para que a mesma possa ser mais moderna, eficiente e
actuante, tendo na sua organizacgéo e gestdo uma identidade nacional, dentro de uma perspectiva
universal.

Assim, pensamos ser fundamental que tal transformacéo incida sobre todos seus agentes e
elementos-chave, entre 0s quais o corpo docente e discente, as condi¢bes para 0 ensino, a
investigacdo cientifica e extensdo universitaria, bem como a organiza¢do do curriculo. Este
ultimo que demanda uma revisdo urgente e actualizacédo critica, devendo ser mais realista, mais
concreto e melhor contextualizado.

Consideramos importante referir que repensar sobre o perfil do gestor, implica que as IES
devem ser geridas por lideres com competéncias de gestdo e com uma atitude pratica de
resolucdo de problemas. Neste sentido, achamos ser pertinente pensar-se sobre a forma como séo
indicados os gestores das IES publicas, se é prolifero manter-se a indicacdo por meio de
nomeacdo do titular do poder executivo, por proposta do 6rgdo de tutela (MES), ou voltar a
conferir esse poder as estruturas da propria universidade, passando por um processo de eleigéo,

conforme se observava até antes da aprovacéo do Decreto n.° 90/09.
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Sobre o perfil do docente, urge considerar-se imperioso para a qualidade de ensino, as IES
serem munidas de um corpo docente competente e motivado, que incentive 0s estudantes a
desenvolverem as suas capacidades, habilidades, valores e a resolverem os problemas colocados
na sociedade.

Quanto ao processo de ensino-aprendizagem € necessario implementar-se metodos e
estratégias proprios do ensino superior, para tornar o ensino mais atractivo e produtivo e
incrementar os indices de aprendizagem dos estudantes. Dito de outro modo, precisa-se
organizar a aprendizagem dos estudantes em torno de trabalho de projecto, resolugédo de
situacBes-problemas, institucionalizacdo de seminarios, pesquisa, trabalho de grupo, bem como
praticas laboratoriais.

Para além destes indicadores, especificamente na 4® Republica as universidade e
instituicdes de Ensino Superior publicas precisam fazer face aos desafios endogenos e exdgenos

que seguidamente se apresentam.

4.1 Desafios enddgenos

Devemos afirmar que consideramos desafios enddgenos os que relacionam-se com a
prépria universidade e IES publica e que, de alguma forma, a sua solucdo, gestdo, conducéo
depende muito da propria instituicao, do seu funcionamento e organizacao.

Neste sentido, podemos apontar, por um lado, as questdes das normas e dos regulamentos
das instituicOes, desde a criagdo das mesmas e seu cabal cumprimento dentro dos limites que a
legislacdo impde para a ac¢do da tutela e exercicio da autonomia por parte das instituicGes.

No campo da legislacdo da gestdo e funcionamento do subsistema de Ensino Superior,
admitimos ser do dominio publico que a maioria das leis sobre 0 mesmo precisam de revisdo, se
tivermos em conta que as leis que regem as universidades em Angola e seus estatutos tém como
padrdo principios que vigoravam na década de 1980/90. Como se sabe o0 século XXI tem outras
demandas e outras dinamicas que exigem uma constante actualizacdo, como forma de dar
respostas as expectativas actuais.

Ainda neste ambito serd necessario melhorar a prestacdo de servigos aos estudantes, dos
quais podemos destacar a prestacdo de informagdes que tem sido apontado como um ponto fraco
das universidades e IES publicas. Isso exige apostar-se na formagdo avancada e continuada dos
funcionarios ndo docentes, técnicos e auxiliares, visando diversificar a qualificagdo académico-
cientifica destes como factor de alcance de uma gestdo universitaria sustentavel, qualidade na

prestacao de servicos e participagdo nos projectos de investigacéo cientifica.
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Por outro lado, ha necessidade de progresso institucional e melhoria das condigcdes
infraestruturais e humanas. Devera ser prioridade, neste &mbito, a melhoria das condic¢Ges para o
trabalho docente e pedagégico, mediante a criacdo de gabinetes para o0s docentes e
estabelecimento de horarios flexiveis de atendimento para os estudantes e incentivar iniciativas
de docentes que visam o trabalho social com as comunidades.

Um outro desafio neste dominio € a criagdo de editoras universitarias que busquem potenciar a
investigacdo cientifica e a publicacdo de producdo local, bem como na elaboracdo de Revistas

Universitarias.

4.2 Desafios exdgenos

Os desafios exdgenos sdo a partida o contrario dos enddgenos, pois tal como refere
CANGA e BUZA (2015) este tipo de desafio, apesar de ter uma relagdo com a instituicdo, a sua
origem ou solucdo ndo dependem essencialmente dela. Pelo que ultrapassa-los ndo depende
apenas da decisao da instituicéo.

Deste modo, podemos apontar ainda com recurso a estes autores que o0s desafios exdgenos
das universidades e IES publicas estdo vinculados aos aspectos da cooperagdo, qualidade e
capacitacdo de docentes no que relaciona-se com o estatuto da carreira. Valorizacdo no sentido
de oportunidade pela competéncia e confianca aliada as condi¢des dignas, minimas e possiveis
para o desempenho da missdo, bem como o binémio Qualificagdo e Remuneracdo (CANGA &
BUZA, 2015).

Sobre a cooperacgdo parece-nos que serd necessario definir os principios e reais propdsitos
de cooperacao, privilegiar o estabelecimento de relagdes de cooperacdo com universidades e centros
de investigacao de referéncia mundial, obtendo delas o0 apoio necessario para assegurar uma docéncia
de qualidade e a prossecucdo da actividade de investigagdo cientifica em niveis adequados e tirar
maior e melhor proveito destas cooperacgdes.

Em relacdo a qualidade e capacitacdo de docentes, é recomendavel investir, orientar e
incentivar a formacéo continuada do corpo docente como forma de aumentar a sua qualificacdo
profissional, visando dar resposta a aposta para a qualidade de ensino-aprendizagem.

A valorizacdo dos recursos constitui também um dos desafios exdgenos das universidades
e instituicdes de Ensino Superior publicas angolas, isso demanda actualizagcdo do estatuto da
carreira, bem como a valorizagdo no sentido de oportunidade pela competéncia e confianca,

aliada as condicOes dignas, minimas e possiveis para o desempenho da misséo.
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Outro desafio tem que ver como bindmio Qualificacdo e Remuneracdo. Sobre este referir
que ha, por um lado, a necessidade de revisdo do estatuto remuneratério considerando a situacao
de desvalorizacdo do Kwanza®? em relacdo ao ddlar norte-americano. Por outro, urge a
necessidade de as universidades e IES publicas garantirem melhores condi¢fes sociais do seu
pessoal docente e ndo docente, devendo a prioridade ser na garantia de um plano de saude e
habitacdo condigna.

Tal como ja fizemos referéncia, os desafios exdgenos encontram a sua solucdo nédo
dependendo apenas das universidades ou IES, ou seja, exigem que outros intervenientes externos
cumpram um conjunto de acgoes.

Pelo facto de algumas solucdes serem do dominio do central, pensamos que 0 executivo
angolano, quer por intermédio do Ministério do Ensino Superior, Ciéncia, Tecnologia e Inovagédo
(MESCTI), quer por intermédio de outros 6rgdos ministeriais (Ministério das Finangas e
Ministério da Administracdo Publica, Trabalho e Seguranca Social) precisa levar a cabo algumas
accOes de forma que as universidades e IES publicas possam estar dotadas de melhores
condicGes para ajudar Angola a dar respostas as abordagens estratégicas, metas e indicadores da
Agenda 2030, que visam "assegurar a educacdo inclusiva e equitativa e de qualidade, e
promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos"” (Agenda 2030, p.5).

Fazemos mencao desta Agenda, por um lado, pelo facto de Angola subscrevé-la. Por outro,
a mesma estabelece algumas abordagens estratégicas como garante para se atingir o Objectivo de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS), do qual o 4° objectivo refere sobre educacdo e as metas
educacionais incluidas em outros ODS.

Esta Agenda considera, portanto, que serd necessario mobilizar esfor¢os nacionais,
regionais e globais que visem estabelecer parcerias eficazes e inclusivas; aprimorar politicas
educacionais e a forma como elas funcionam em conjunto; garantir sistemas educacionais
equitativos, inclusivos e de qualidade para todos; mobilizar recursos para um financiamento
adequado da educacdo; e garantir monitoramento, acompanhamento e revisao de todas as metas.

Recomenda-se um conjunto de abordagens estratégicas para que a Agenda e 0s objectivos
universais da Educacdo 2030, muito mais ambiciosos, sejam alcancados, bem como para
monitorar 0s progressos. Em suma, os Estados deveriam investir e expandir abordagens
inovadoras, baseadas em evidéncias e eficientes em custos, que permitam que todos 0s

individuos recebam acesso, participem, aprendam e concluam uma educacdo de qualidade, com

32 Moeda nacional de Angola.
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foco especial nas pessoas cujas situacdes as tornam mais dificeis de serem alcancadas, em todos

0s contextos (Agenda 2015, p.9).

Para além do acima descrito, para a materializacdo dos indicadores da Agenda 2030, do

Plano Nacional de Formacéo de Quadros e do programa de governo do MPLA para o quinquénio

2017-2022, é fundamental que haja um maior investimento no sector da educacdo, sobretudo

com uma dotacdo financeira capaz de fazer face as necessidades do subsistema de Ensino

Superior, enquanto aquele que forma quadros superiores para 0s mais variados sectores da vida

do pais e maior responsabilizacéo nas ac¢des das IES publicas angolanas.

Assim, pensamos que 0 executivo angolano deverd, no ambito dos desafios endogenos e

exogenos das universidades e IES publicas para a 42 Republica, realizar as seguintes accoes:

Apostar na construgdo de campus universitarios em todas regides académicas do
pais e na aceleracdo das obras em curso, bem como o apetrechamento das infra-
estruturas ja existentes, munindo-as de nameros de salas de aulas suficientes,
gabinetes de apoio, de laboratérios com equipamento e tecnologia de ultima
geracdo, bibliotecas sustentaveis, que respondam a crescente procura pelo Ensino
Superior;

Orientar e viabilizar a criacdo de cursos de pds-graduacao que respondam as
necessidades formativas do PNFQ que estabelece os seguintes dominios de
formacdo prioritarias  Enfermagem, Medicina, Engenharia Mecénica,
Contabilidade e Gestdo Financeira, Engenharia Informatica, Gestdo e
Administracéo de Empresas, Engenharia Civil, Engenharia de Telecomunicacdes,
Engenharia Electronica e Electrénica,

Definir normas e regulamentos que estabelecem claramente como deve ser feita a
gestdo do Ensino, da Investigagdo Cientifica e da Extensdo Universitaria
(Elaborar/Aprovar uma Politica ou Plano Nacional de Extensdo), bem como o seu
cumprimento dentro dos limites que a legislacdo impde para as IES;

Definir uma cotacdo financeira para apoio da actividade de investigacédo
cientifica;

Possibilitar a realizagdo de concursos publicos de ingresso e acesso de docentes e

funcionérios ndo docentes.

Sobre essa Ultima accdo devemos dizer que o Ultimo concurso publico valido no MESCTI

foi realizado no ano de 2012. Ja o concurso realizado em 2014 foi congelado até a presente data,

0 que tem provocado alguma frustracao e falta de motivacao por parte dos funcionarios docentes
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e ndo docentes das universidades e IES publicas, havendo casos de docentes com 0 grau de
doutores e mestres ainda na categoria de entrada (Assistente-Estagiario), e técnicos-

administrativos com formac&o pos-graduada a trabalharem como técnicos médio.

5. Conclusdes

Em jeito de concluséo, apraz-nos reafirmar que o desenvolvimento sustentavel de qualquer pais
tem ligacdo com a qualidade académica do seu povo, do nivel de instrugdo e educacdo da sua
sociedade, bem como do grau de responsabilidade social dos seus governantes. E como se sabe a
qualidade académica ndo é fruto do acaso nem resulta de discursos bonitos ou ideias geniais. Trata-se
de resultado de uma actuacao sistematica, calculada, persistente e baseada num plano estratégico cuja
materializacdo exige participacéo de todos os actores.

Os indicadores da Agenda 2030, do Plano Nacional de Formacéo de Quadros 2013-2020, do
Programa de Governagdo do MPLA 2017-2022, por um lado, exigem do Executivo um maior
investimento no sector da educacdo, com particularidade para o Subsistema de Ensino Superior, pois
ndo se pode alcangar uma educacdo de qualidade com um parco orgamento. Assim, vale lembrar o
aviso de Derek, antigo presidente da Universidade de Harvard citado por Silva (2016), quando referiu
que “se acham que a educagdo é cara, experimentem a ignorancia’.

Por outro, colocam desafios sérios as universidades e IES publicas, no sentido de buscarem dar
resposta ao desafio do desenvolvimento econémico, politico e social do pais.

Para fazer face aos desafios das universidades e instituicdes de Ensino Superior publicas
angolanas na 42 Republica é necessario que se promova uma transformacdo interna
multidimensional no sentido de tornar a universidade angolana e as IES publicas, mais actuantes,
eficientes, modernas e proactivas, mantendo a sua identidade nacional numa perspectiva
universal. Uma universidade que esteja mais proxima da sociedade no cumprimento da sua
responsabilidade social, pois, percebemos a responsabilidade social como a representacdo do
compromisso da universidade perante o contexto cultural, social, da educacdo dos cidadéos e de
emancipacao do espirito humano.

Outrossim, parafraseando o presidente da Republica de Angola, Dr. Jodo Manuel Gongalves
Lourenco, é fundamental investir-se na qualidade do Ensino Superior universitario e politécnico,
com vista a criagdo de um modelo de Ensino Superior que esteja mais de acordo com as préticas
universais, ajustado as necessidades do mercado de trabalho e ao desenvolvimento sustentavel do

pais.
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O Presidente da Republica, ao falar do Estado da Nagdo na Assembleia da Republica no
dia 16 de Outubro de 2017, assumiu o desafio de ter-se um Ensino Superior de qualidade que
garante a colocacdo de, pelo menos, duas universidades publicas angolanas no ranking das 100
melhores em Africa, que o povo aguarda com expectativa, olhando os macro objectivos que se

propGem durante este quinquénio do seu governo.
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Transdisciplinaridade: nova ferramenta na pratica pedagogica

Olga Judite Jamisse™
Resumo

O processo de formacdo de docentes para o Ensino Superior (ES) exige a implementacdo de novas
estratégias para responder as exigéncias da sociedade contemporanea e a transdisciplinaridade surge
como uma ferramenta necesséria, que pode dotar o docente de uma visdo holistica. O artigo tem como
proposito analisar o potencial que os principios da transdisciplinaridade tém na formagdo do docente do
ES, na sua missdo de levar o estudante a aprendizagem significativa, onde a esséncia da aprendizagem
ndo ¢é a acumulagdo de factos, mas sim, uma aprendizagem que vai para além do cognitivo, provocando
mudanca na personalidade do estudante, quer seja no comportamento, atitudes, quer seja na percepcdo do
seu “eu” num mundo globalizado. Como metodologia foi realizada uma pesquisa bibliografica e a anélise
permitiu visualizar a importancia da implementacdo da transdisciplinaridade na formacdo do docente do
ES. Consideramos que na maioria das instituicbes de formacdo de docentes do ES em Mocambique a
transdisciplinaridade ainda é uma retdrica, ndo acontecendo efectivamente como uma accéo pedagogica.
Assim, sugere-se que os formadores efectuem a formagdo observando os principios da
transdisciplinaridade, em que se implemente a articulacdo e a integracao dos diversos saberes no processo
de formacao.

Palavras-chave: Transdisciplinaridade. Docente. Ensino Superior.

Abstract

The training process of teachers for higher education (HE), demands the implementation of new strategies
to respond to the requirements of the contemporary society and the transdisciplinarity suggests as a tool
that can endow the teacher with a holistic vision. The article aims to analyze the potential that the
princiciples of transdisciplinarity has in the training of teachers of higher education (HE), in its mission to
lead the students to meaningful learning of facts, but rather a learning goes beyond the cognitive, causing
change in the students personality, be it in behavior, attitudes, or in the perception of his / herself in a
globalized world. As methodology and analysis allowed visualizing the research and implantation of the
transdisciplinarity in institutions of formation of teachers of the higher education (HE) in Mozambique,
transdiciplinarity is still rhetoric, not actually happening as a pedagogical action. Thus, it is suggested that
the trainers carry out the formation observing the principles of transdisciplinarity, in which the
articulation and the integration of different centers in the process of formation.

Key words: Transdisciplinarity. Teacher. Higher school.

Introducéo

O mundo globalizado apresenta-se com inimeros desafios como, por exemplo, procurar
adequar o conhecimento que se aprende de forma fragmentada as realidades multidimensionais e
globais. A nova dindmica faz com que os docentes sejam chamados a contraporem a situacao
com um novo olhar pedagogico, fundamentado na transdisciplinaridade. O caracter

transdisciplinar ndo coloca em causa 0 modelo disciplinar de organiza¢do do conhecimento, mas
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completa-o, estimulando a percepcéo dos fendmenos, para o desenvolvimento articulado do ser
humano em seu contexto local. E assim que se torna necessario o debate de certos elementos
basicos a respeito da transdisciplinaridade, a fim de garantir a compreensao das interfaces que se
criam com outras areas de conhecimento, quando a transdisciplinaridade é implementada no
processo pedagdgico. Ndo temos a intengdo de fornecer uma definicdo absoluta do que é a
transdisciplinaridade, mas sim reflectir sobre alguns procedimentos que fazem emergir uma nova
forma de agir do docente no processo de ensino e aprendizagem.

Na esséncia a transdisciplinaridade significa, o retorno as origens da significacdo humana
do conhecimento, é uma possibilidade do resgate da historia do saber, € encontrar em cada
paragem vivéncias e experiéncias relegadas ao esquecimento, deixadas de lado, até
ridicularizadas (...)porque contrariavam o racionalismo e a objectividade, dogmas adotadas
pela ciéncia moderna (TRINDADE, 2004, p. 36). Assim ao longo do artigo desenvolvemos
tematicas como: a transdisciplinaridade e a contribuicdo da transdisciplinaridade na formacéo do

docente do Ensino Superior (ES).

Transdisciplinaridade

SANTOS (2008) advoga que a transdisciplinaridade tem a sua origem no Teorema de
Godel, que defende a existéncia de varios niveis da realidade, contrariando a l6gica classica com
base na teoria positivista. Na mesma linha de pensamento NICOLESCU (1999), citado por este
autor, afirma que, em termos matematicos, a ldgica classica visualiza-se obedecendo aos
seguintes principios: “O axioma da identidade A é A; o axioma da ndo contradi¢do A ndo é ndo
A; o axioma do terceiro excluido ndo ha um termo T, que é ao mesmo tempo A e ndo A~
(SANTOS, 2008, p. 74).

Julgamos que com a leitura destes principios axiomaticos pode se entender que a logica
classica defende a existéncia de uma unica realidade. No entanto, NICOLESCU sugere o
entendimento de que com a fisica quantica é possivel provar a existéncia de um terceiro T, que
ao mesmo tempo é A e ndo A (idem, p.75). Esta abordagem mostra a contradicdo, e isso faz com
que se aceite a existéncia de um outro nivel de realidade de conhecimentos, que a logica classica
sempre procurou ignorar, primando pelo conhecimento determinado pelo poder dominante. E
assim que Santos (idem) olha para a transdisciplinaridade como sendo o quebrar da ldgica
classica que ndo admite a contradicdo e o aparecimento da articulacdo nos elementos binarios,

introduzindo o terceiro incluido.
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No mesmo diapaséo MORAES (2008) no seu artigo intitulado Transdisciplinaridade e
Educacdo refere que nesta época poOs-moderna € necessario um pensamento complexo e
transdisciplinar que pode estabelecer uma relagdo interdependente dos diferentes saberes das

diversas dimensdes do triangulo da vida, como se ilustra na figura 1.

Fig 1 Elementos do triangulo da vida

Matureza

Sociedade Individuo

Fonte: Elaborado pela autora.

O posicionamento do autor citado remete ao pensamento de que a transdisciplinaridade é
uma légica contréria a l6gica classica, que abala o fundamento desta centrado na ndo contradi¢do
e num principio do “sim ou ndo” e do “¢ ou ndo ¢”. Na sequéncia disso, a transdisciplinaridade
requer a implementacdo de uma reflexdo que vai além dos aspectos cognitivos, envolvendo-se na
I6gica ternaria que ajuda a transpor a realidade da logica classica e buscar um outro nivel de
conhecimento mais abrangente.

Nas palavras de MORIN (1995), é preciso usar a cognicdo completa que ajuda a trazer o
saber a partir de principios amplos e diferenciados, existentes no seio das comunidades.
SANTOS (idem, p.77) acrescenta afirmando que conceber o conhecimento a partir da visao
transdisciplinar leva ao principio de complementaridade dos opostos e olha para a realidade de
uma forma integrada, por exemplo: razdo e emocdo; individuo e sociedade; subjectivo e
objectivo.... Fazendo uma leitura profunda a esta opinido pode se perceber que o0 autor recorre a
conjungdo “e” como condicdo de se mostrar a articulagdo dos binarios, mas também para
evidenciar a complementaridade necessaria entre os pares. Entretanto, para ultrapassar a l6gica

classica Moraes, citando D’Ambrosio, recomenda

epistemologicas” (MORAES, 2008, p.4).

abrir as portas de nossas gaiolas
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Esta posicdo é sine qua non para compreender como o0 conhecimento e a aprendizagem se
processam, buscando as bases teoricas da logica ternaria adoptadas de uma circularidade,
acompanhada por um di&logo ao longo do processo. Julgo que este pensamento estd mais
evidente na reflexdo de MURIA (2013), quando explicita que:

0 paradigma fragmentador baseado no conhecimento disciplinar, esgotou a sua
possibilidade de continuar a contribuir para o desenvolvimento equilibrado da
humanidade, suscita a busca de uma nova visao epistemoldgica, que promova o
estabelecimento de um conceito integrador na producdo e entendimento do
conhecimento produzido (p. 6).

A opini&o do autor acima mencionado transmite, por um lado, a necessidade da mudanca
do espirito de “sectorizagao” e de classificacdo dos saberes, por outro, submete a ideia de que
existe uma necessidade de formar o Homem numa perspectiva integral, inserido em sua
realidade, passando da subjectividade para uma intersubjectividade.

O entendimento dos autores citados pode se associar ao de YUS (2002) no seu estudo
intitulado Educacdo Integral - uma educacdo holistica para o século XXI, que olha para a
aprendizagem holistica como sendo aquela que busca um equilibrio dinamico na aprendizagem
dos contetdos, valorizando a aprendizagem interactiva, multifacetada que aceita a
interdependéncia e a conectividade de outras realidades.

A incessante procura da percepcdo da importancia da transdisciplinaridade remete-nos a
busca da condicdo epistémica da transdisciplinaridade. Para tal, PAVIANI (2008, p. 22)
apresenta duas definicdes: A primeira considera a transdisciplinaridade como sendo o processo
que permite uma possibilidade de ultrapassar o dominio das disciplinas formalmente
estabelecidas; enquanto na segunda definicdo a transdisciplinaridade é vista como sendo a que
"consiste na possibilidade de estabelecer uma ponte entre os saberes. Isto €, entre a ciéncia, a
arte, a religido, a politica, etc".

Na mesma perspectiva YARED (2013) traz a questdo de que na actualidade alguns autores
encontram uma similaridade entre a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade, uma vez que
estes conceitos tém o sua cerne na cooperacdo e coordenacdo disciplinar que se notabiliza no
sistema de ensino-aprendizagem. Para uma melhor compreensdo da similaridades destes

conceitos, reafirmamos o que FAZENDA (2002) defende quando afirma que:

a interdisciplinaridade é uma nova atitude diante da questdo do conhecimento,
de abertura & compreensdo de aspectos ocultos do ato de aprender e dos
aparentemente expressos, colocando-os em questdo. [...] a interdisciplinaridade
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pauta-se numa ac¢ao em movimento. Pode —se perceber esse movimento em sua
natureza ambigua, tendo como pressuposto a metamorfose, a incerteza (p. 180).

As definicbes transmitem a ideia de que a transdisciplinaridade transpde as relacfes das
disciplinas e busca um saber a partir de um contacto com todas as dimensdes da realidade da
vida, o social, o estético e o politico. Por exemplo, os problemas do meio ambiente ndo podem
ser resolvidos apenas pelo didlogo entre as disciplinas, sendo com a transdisciplinaridade, que
estabelece uma transversalidade entre os grandes dominios como o social, o politico, o ético e o
estético.

Na transdisciplinaridade € importante a consciéncia de que o sujeito é o protagonista e no
processo de ensino e aprendizagem, segundo YARED (2013) leva o estudante a,

ser protagonista da prdpria histéria, personalizando-o e humanizando-o, numa
relacdo de interdependéncia com a sociedade, dando-lhe sobretudo a capacidade
critica no confronto da cultura dominante (...), por meio de escolhas precisas e
responsaveis para a sua libertagdo e para a transformacéo da realidade (p. 171).

Por seu turno, PAVIANI (idem) chama a atencdo para o facto de que a
transdisciplinaridade ndo estd livre de um holismo vazio que pode impedir de perceber a
existéncia de unidades minimas que constituem o nicleo de cada disciplina. Entretanto, para se
escapar do holismo vazio na transdisciplinaridade é preciso que se tenha uma clareza
epistemoldgica em volta da transdisciplinaridade, que pode permitir desenvolver um dialogo
profundo entre diferentes realidades, na negociacdo de significados a partir da forma como se
observa o mundo.

O debate que apresentamos dos autores supracitados mostra a importancia da
transdisciplinaridade no periodo contemporaneo, guiado pelas teorias com o pré-fixo “p6s” que
se asseguram no aceitar os diferentes niveis da realidade no processo cognitivo e na abertura que
possibilita a insercdo de diferentes conhecimentos significativos e abrangentes. E assim que na
seccao que se segue procuramos discutir a contribuicdo da transdisciplinaridade na formacdo do
docente do ES.

Contribuicéo da transdisciplinaridade na formacao do docente do Ensino Superior

Os docentes do ES constituem o grupo confiado na implementacéo dos planos curriculares
na perspectiva de levar os estudantes a sairem da percepcéo empirica, para uma que se proceda
através de uma analise detalhada dos porqués desta ou daquela pratica cultural. A este propoésito
ROLDAO (1999, p. 38) afirma que " trata-se de decidir e gerir o qué e o como da
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aprendizagem, incluindo a dimensdo da transposicdo diddctica do saber (...)". Tendo em conta
MORAES (2008), isso consiste em implementar a transdisciplinaridade que permite estabelecer
uma relacdo interdependente dos diferentes saberes das diversas dimensdes do tridngulo da vida.
E uma perspectiva que rompe com a linearidade de causa-efeito da educagéo tradicional. Para
que o docente trabalhe na perspectiva transdisciplinar € preciso que as instituicdes que formam
docentes preparem-nos no sentido de saber orientar o processo de ensino e aprendizagem
levando em conta o terceiro incluido na teoria de Basarab Nicolescu.

Segundo MORAES e NAVOS (2010, p.187), isso significa implementar na formacéo a
teoria tripolar, que é a presenca na formacdo de trés niveis de andlise: a autoformacdo, a
heteroformacdo e a ecoformacéo, sem prioridade de um em relacdo aos outros, mas sim o
desenvolvimento dindmico de natureza complexa, como um todo, como um continuum (Pineau e

Patrick, 2005). Esta teoria inclui trés niveis que podem ser assim representados:

Fig. 2: Elementos da teoria tripolar

Autoformacgao

Eco formacao »| Heteroformacao

Fonte: Elaborada pela autora.

Com esta teoria implementa-se uma dindmica complexa, uma vez que a autoformacao
implica que o formando tome o controlo da sua vida profissional e pessoal. Nas palavras do autor
acima referenciado é tornar-se  sujeito, trazendo a autorreferencialidade, a
multidimensionalidade, acompanhada pela relagdo com o outro (heteroformacéo) e com o0 meio
ambiente (ecoformacgdo). Assim, o formando interpreta a realidade a partir dos seus niveis de
percepcao, constréi o conhecimento na base de obtencdo de informagGes que estdo presentes nos
outros niveis de realidade, reconhecendo a complexidade constitutiva da vida.

Para TORRE (2004) referido por MORAES e NAVAS (2010) é indiscutivel que as

instituicOes de formagdo que trabalhem com este tipo de compreenséo transformem a pedagogia
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do erro® em uma pedagogia de éxito, pois cuida da dimensdo autoformadora, que é ela que
ajuda a revelar a sensibilidade, o imaginario, a criatividade do docente, assim como dos seus
estudantes. Usando as palavras de NICOLESCU (2002, p.2), esta pedagogia penetra na zona do
sagrado do individuo.

Segundo PINEAU e PATRICK (2005), isso mostra que a logica ternaria®® na formagéo
transpde a logica binaria®’, ja que, permite o aparecimento de outros elementos contrapondo-se
em qualquer nivel de realidade. O que torna evidente que ndo se tem uma verdade absoluta, mas
sim, verdades sujeitas a mudangas no decurso do tempo, dado que o conhecimento é sempre uma
traducdo seguida de uma reconstrucdo. Como tal, os curriculos das instituicdes de formacdo de
docentes do ES em Mogambique podiam ser desenhados num pressuposto da Iégica do terceiro
incluido, que permite que a formacéo acontega dentro da observancia das relagfes do formando
consigo mesmo (autoformacdo), com os outros (heteroformacdo) e com o0 meio ambiente
(ecoformacéo).

A formacéo nesta perspectiva pode fazer com que o docente na sala de aulas realize a
pratica pedagdgica, que OLIVEIRA (2013) argumenta defendendo a tese de que a prética
pedagogica deve ser compreendida como sendo,

a préatica profissional do professor antes, durante e depois da sua accdo em
classe com os alunos. Ela revela as competéncias, os invariantes de conduta,
bem como os esforcos de adaptacdo efetuados pelo profissional do ensino para
responder aos desafios impostos pelas situacbes complexas em contexto de
ensino-aprendizagem (p. 59).

Neste sentido o docente materializa o curriculo na perspectiva de producdo do
conhecimento, buscando aprendizagens significativas num processo de interac¢do entre o

conhecimento ja existente e o novo. Nessa dindmica " 0 novo conhecimento adquire significados

%4pedagogia do erro - parte do paradigma cartesiano, na visdo perfeccionista, aquela que ndo admite a existéncia do
erro. Vive-se de forma coerente com a crenca de que o erro € algo que se esconde, que se desfaca, que ndo se deve
cometer (Furtado, 2005).

%pedagogia de éxito- consiste em levar os estudantes a uma boa competéncia nos estudos, fazendo com que ndo
percam a curiosidade de aprenderem e estarem dispostos a contribuirem na melhoria da comunidade na qual estéo
inseridos (Gertrudix, 2009).

% |ogica ternaria ou do terceiro incluido- “pressupde a existéncia de diferentes niveis de realidade. Conceber a
realidade como um processo dinamico em continua interaccgdo, leva a relativar a verdade cientifica, situando-a na
linha histérica de evolugdo das ideias. Por isso a logica do terceiro incluido torna-se um instrumento procedimental
do vir-a-ser por exceléncia, considerando sempre as verdades como provisorias e dinamicas. Portanto € um
instrumento conceptual para dar conta da multiplicidade de interac¢des que sdo impossiveis de processar segundo a
logica classica” (Santos; Santos e Chiquieri, 2009, pp 4 € 6).

37 ogica binaria ou linear- com alicerces nos principios do paradigma cartesiano onde a realidade é ordenada, o
sujeito é isolado do seu meio ambiente, predomina a hierarquia que ndo permite a retroalimentacdo (Silva; Mota;
Costa; Aparecida; Fabiano e Artur, 2015).
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para o aprendiz e o conhecimento prévio fica mais rico, mais elaborado em termos de
significados e adquire mais estabilidade” (MOREIRA, 2011, p.225). Assim se chega a
aprendizagem significativa critica " que permite ao sujeito fazer parte da sua cultura e ao
mesmo tempo fora dela” (idem, p. 226). Com este tipo de aprendizagem o estudante prepara-se
para enfrentar as mudancas movidas pela globalizacdo de forma construtiva, sem se deixar
dominar por elas.

Quando se fala e se implementa aprendizagem significativa critica, € necessario ter a
consciéncia de que o estudante desenvolvera uma nova personalidade, flexivel, critica, criativa,
dialdgica, que se constroi epistemologicamente na base de questionamento.

Os argumentos dos autores supracitados revelam que a implementacdo da
transdisciplinaridade leva ao aprender a aprender e ao ensino centrado no estudante. Face a
constatacdo levanta-se a seguinte questdo: qual tem sido a préatica pedagdgica dos docentes do
ES (em Mogambique) no processo de ensino e aprendizagem? Para ter a resposta a este
guestionamento, mesmo que parcial, € necessario efectuar uma pesquisa que comporte um
quadro analitico e que tome em consideracdo o complexo e o global do agir do docente no
processo de ensino e aprendizagem.

E certo que o discurso da politica educacional em Mocambique apela para o
desenvolvimento de um ensino centrado no estudante e que leve este ao aprender a aprender.
Mas o que temos observado em algumas salas de aulas de algumas Instituicdes de ES, é que a
pratica pedagdgica continua a ser aquela que se centra numa aprendizagem mecanica. Ainda se
transmitem conhecimentos estanques considerados verdades inquestionaveis, dogmas, 0 que
conduz a formacao de personalidades passivas, carregadas de ilusdo e de certezas absolutas. Sdo
conhecimentos que ndo permitem a busca do autoconhecimento e de novos saberes para a

valorizagédo do ser humano.

Consideracoes finais

As reflexfes aqui expostas conduzem ao entendimento de que a transdisciplinaridade
constitui um fio condutor que penetra no ambiente de aprendizagem, articulando os saberes
contextualizados nos planos curriculares com a realidade, social, econémica e politica. Isto
revela que, para a concepcao do conhecimento transdisciplinar é preciso chamar a logica ternaria
para ajudar a alcancar um nivel de realidade mais abrangente, estabelecendo uma

interdependéncia entre o objecto e o sujeito.
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Desta feita pode se inferir que a transdisciplinaridade é importante na formacdo do
docente, uma vez que, este poderad ser preparado na ldgica ternaria que permite liberdade de
reflectir e ir para além do que € disciplinar ou interdisciplinar.

O docente, imbuido no espirito transdisciplinar, se revela e se transforma no exercicio da
sua docéncia. E aqui onde se identifica como pesquisador, que busca o auto conhecimento e o
conhecimento do outro, respeitando a sua cultura e a cultura do outro. Portanto, docente
pesquisador é cada vez mais capaz de pensar na sua pratica, aceitar ser socializador e
participante na producgéo do conhecimento.

Neste pressuposto, tem a possibilidade de implementar uma aprendizagem holistica, que
busca conexdes entre temas e aprendizagens de diferentes comunidades, trazendo um equilibrio
dindmico nos contetidos e no processo da aprendizagem. Pode se compreender que a teoria € a
pratica vao ressignificando o trabalho do docente, até alcancar a pratica pedagdgica conducente a
aprendizagem significativa critica, desafio do mundo contemporaneo, se entendermos que
estamos vivendo um periodo complexo na dindmica do mundo global. Porém somos de opinido
de que na maioria das instituicdes de formacdo de docentes do ES em Mocambique a
transdisciplinaridade ainda € uma retdrica, ndo acontece efectivamente como uma acgdo
pedagdgica.

Assim, sugere-se que os formadores efectuem a formacdo observando os principios da
transdisciplinaridade, em que se implemente a articulacéo e a integracdo dos diversos saberes no processo

de formac&o. A intenséo e fazer com que o formando saiba desmistificar a especificidade dos contetdos

disciplinares e estabelecer uma relagéo de sentido entre estes e o contexto real da sua comunidade.
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Mapas de conceitos de Educacgdo/ Curriculo

Carla Maria Ataide Maciel®®, Antonio Taimo Supeia®
Madalena Bive* e Telma Luis Nhantumbo®*
Resumo

O objectivo principal deste artigo é partilhar mapas de conceitos de Educacdo/Curriculo que constituem
um alicerce para o desenvolvimento de pesquisas no ambito do Doutoramento em Educacéo/ Curriculo na
Universidade Pedagogica. Os referidos mapas foram elaborados por doutorandos em fase inicial de
pesquisa. O processo de elaboragdo de mapas teve por objectivos orientar os doutorandos a (1)
explorarem a literatura basica relacionada com os seus temas de pesquisa; (2) identificarem e definirem os
conceitos basicos da sua pesquisa; (3) reflectirem sobre a relacdo entre tais conceitos e (4) organizarem
um sumario visual dos conceitos e da sua teia de relagdes. Alguns mapas tém uma estrutura hierarquica e
outros uma estrutura circular. Para além dos mapas, os doutorandos escreveram textos expositivo-
explicativos, nos quais explicaram a teia de relagbes entre os conceitos por eles mapeados. Concluimos
que estes exercicios estimulam o pensamento critico e permitem o dominio necessario dos conceitos
basicos estruturantes da pesquisa, sendo, portanto, Uteis para todos os pesquisadores em fase inicial ou
mais avangada da investigacao.

Palavras-chave: Educacdo. Curriculo. Mapa de conceitos.
Abstract

The main objective of this article is to share maps of concepts of Education/ Curriculum that constitute
the foundation for the development of research in the scope of the Doctoral Program in Education/
Curriculum at Universidade Pedagdgica. Those maps were elaborated by doctoral students who were
initiating their research process. The purpose of the mapping exercise was to guide doctoral students to
(1) explore the literature related to their research topics; (2) identify and define basic concepts of their
research; (3) reflect on the relationship among those concepts, and (4) organize a visual summary of those
concepts and their respective network. Some maps have a hierarchical structure, others a circular one.
Doctoral students also wrote expository and explanatory essays in which they explained the relationship
among different concepts they mapped. We concluded that these exercises stimulate critical thinking and
develop the necessary mastery of basic concepts structuring the research. They are useful exercises for
initial or more advanced stages of research.

Keywords: Education. Curriculum. Map of concepts.
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Introducéo

O objectivo principal deste artigo é partilhar com a comunidade acadéemica mapas de
conceitos de Educacdo/Curriculo que constituem um alicerce para o desenvolvimento de
pesquisas no ambito do Doutoramento em Educacdo/ Curriculo na Universidade Pedagdgica.

Os referidos mapas foram elaborados no ambito do mddulo de Escrita Academica da
segunda edicdo do Doutoramento em Educacdo/ Curriculo por doutorandos em fase inicial de
pesquisa. O processo de elaboragdo de mapas teve por objectivos orientar os doutorandos a (i)
explorarem a literatura basica relacionada com os seus temas de pesquisa; (ii) identificarem e
definirem os conceitos basicos (termos basicos) da sua pesquisa; (iii) reflectirem sobre a relacao
entre tais conceitos e (iv) organizarem um sumario visual dos conceitos e da sua teia de relacoes.

Julgamos este trabalho importante porque os doutorandos estavam em fase de
desenvolvimento dos seus projectos de pesquisa e, como nota Rudio (1997, p. 19), a definicéo de
conceitos ou termos basicos “é tdo Util e importante para a elaboracdo de projectos, como é
para a execucdo da propria pesquisa, e tdo imprescindivel para o individuo produzir os seus
proprios pensamentos, como para comunicar os resultados a que tiver chegado”. O mesmo
autor, acrescenta:

O conceito é uma actividade mental que produz um conhecimento, tornando
inteligivel ndo apenas esta pessoa ou esta coisa, mas todas as pessoas e coisas
da mesma espécie. Além de ser a representacdo da coisa em alguém, o conceito
é 0 meio que o individuo tem de reconhecer esta coisa (ou qualquer da mesma
espécie), compreendendo-a, tornando-a inteligivel para si.

Assim sendo, consideramos que envolver todos os doutorandos na pesquisa de conceitos
de areas especificas de Educacdo/ Curriculo bem como na construcdo e explicacdo das teias de
relacGes entre 0s mesmos era proporcionar-lhes uma experiéncia de re(conhecimento) de termos
que, aparentemente, fazem parte do seu quotidiano profissional (por exemplo, os conceitos de
aprendizagem, estratégias de aprendizagem, material didactico, supervisor), mas que podem ser
mais profundamente apreendidos e compreendidos, se pensados de forma sistémica e nédo
isolada.

Com este objectivo em vista, os doutorandos iniciaram o processo lendo literatura
relacionada com os seus temas de pesquisa e identificando, em fontes diversas (por exemplo,
livros, artigos, dicionarios especializados) conceitos basicos estruturantes da sua pesquisa, ou
seja, definicbes de palavras-chave ou termos técnicos que, no seu entendimento, constituiam os
alicerces da sua pesquisa. A medida que iam identificando tais conceitos, os doutorandos iam,

também, elaborando uma ficha de conceitos. Nessa ficha, incluiam a referéncia bibliografica da
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fonte, a definicdo do conceito e, por fim, uma frase exemplificativa do uso desse conceito com a
acepcao definida. Por vezes, quando os conceitos eram apresentados de formas diferentes pelo
mesmo ou por diferentes autores, os doutorandos incluiam nas suas fichas as varias definices
encontradas e, consequentemente, varias frases exemplificativas. As fichas de conceitos foram
objecto de um exercicicio de revisdo de pares e alguns dos conceitos foram apresentados e
discutidos por todos os doutorandos do modulo de Escrita Académica. Estas discussdes
permitiram que os doutorandos ganhassem uma maior consciéncia das similaridades ou
diferencas entre as definigdes apresentadas para um mesmo conceito e, dessa forma, ampliassem
a sua compreensao.

Paralelamente, os doutorandos foram elaborando anotagdes bibliograficas e fichas criticas
de artigos ou teses que relatavam estudos quantitativos ou qualitativos da sua area de pesquisa.
Tais anotacdes e fichas criticas também foram sendo revistas por pares, apresentadas e discutidas
em sessOes plenarias no modulo. Todo esse processo contribuiu para que os estudantes fossem
ampliando e aprofundando a sua visdo da literatura em Educacao/ Curriculo em geral e, em
particular, da area especifica em que estavam a trabalhar, por exemplo, Educacdo de Infancia,
Necessidades Educativas Especiais, Supervisdo Pedagogica, etc. Quase no final do moédulo, os
doutorandos foram orientados a elaborar 0 mapa da literatura lida/ identificada como importante
e também o mapa de conceitos.

No que respeita ao mapa de conceitos, ele foram orientados a organizarem um mapa visual
dos termos que haviam definido e da sua teia de relagdes. Essa teia de relagdes deveria ser
explicitada por meio de um texto expositivo-explicativo. Os doutorandos tiveram a liberdade de
organizar 0s mapas com uma estrutura hierarquica (orientacdo de cima para baixo), uma
estrutura transversal (orientacdo da esquerda para a direita), uma estrutura circular, ou a
combinacdo destas varias possibilidades. Em alguns casos, 0s doutorandos incluiram nos mapas
as referéncias dos autores lidos e, na explicacdo que apresentaram, referiram-se ndo s6 aos
conceitos-chave propriamente ditos, mas a areas conceptuais ou campos de pesquisa que, no seu
processo de estudo e reflexdo, tinham identificado como fundamentais para a prosecussao da sua
dissertagdo. Noutros casos, houve uma maior preocupacdo na identicacdo e mapeamento da teia
de relagéo entre os conceitos, sem indicagdo dos campos de pesquisa.

A seguir, a titulo ilustrativo, apresentam-se trés mapas de conceitos e respectivos textos

expositivo-explicativos.
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Desenvolvimento

Como explicamos na introdugéo, os conceitos mapeados e discutidos no texto enquadram-
se nos projectos de pesquisa do doutoramento em Educacdo e Curriculo. Os temas explorados
nos mapas de conceitos que apresentamos como exemplo foram:

(i) Curriculo e Estrategias de Aprendizagem na Construcdo do Conhecimento no ESG;

(if) Representacdo do Género no Curriculo de Educacao Fisica:

(iii)Andlise sobre os Programas e Manuais de Ensino do 2° e 3° ciclo de Ensino Basico.
Abaixo, apresentamos 0s mapas conceptuais e 0s respectivos textos expostivo-explicativos

de cada um desses temas.
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Curriculo e Estratégias de Aprendizagem na Construcao do Conhecimento no ESG
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Neste mapa sdo apresentados conceitos e 0s respectivos autores. As palavras-chave séo:
curriculo, aprendizagem e estratégias de aprendizagem (EA). A discussdo tedrica que encerra
estes conceitos-chave concorre para a construcdo do conhecimento dos alunos do Ensino
Secundario Geral (ESG).

O Plano Curricular do ESG organiza o conhecimento em areas curriculares, nomeadamente
area curricular de Comunicacéo e Ciéncias Sociais, Matematica e Ciéncias Naturais e a Area de
Artes Visuais e cénicas (PCESG, 2007). Com efeito, os alunos do ESG constroem o seu
conhecimento no quadro destas areas curriculares. Na nossa pesquisa, vamos privilegiar as
seguintes e estratégias de aprendizagem para a construgdo de conhecimento: Estratégias de
apoio, cognitivas e estratégias metacognitivas (Mckeachie, Pintrich, Lin, Smith e Sharma,1990).
Estas estratégias facilitam a constru¢do do conhecimento dos alunos do ESG.

Termina-se 0 Mapa de Conceitos com apresentacdo dos instrumentos de pesquisa: ACRA
(Roman e Gallego, 1997) e ECEA-SUP, Donaciano e Almeida, sd). Por baixo do conceito-chave
“curriculo”, sdo apresentados quatro conceitos relacionados e os autores que escrevem
respectivamente sobre os mesmos, a saber: (i) Conceito de curriculo (D’Hainaut,1980; Pacheco,
2005 e Varela, 2013). (ii) Contexto da decisdo curricular (Gimeno, 1988 e Kelly, 1980). (iii)
Modelos curriculares (Taba, Tyer e Programa de estudo) e (iv) Teorias tradicional, criticas e pds-
criticas (Saviane, Bobit e Silva).

No que tange ao conceito “aprendizagem”, sdo também apresentados conceitos €
apresentados 0s autores que se debrucaram sobre eles: (i) Conceito de aprendizagem
(Campos,1997; Oliveira e oliveira, 1999 e Kimble, 1969). (ii) Paradigmas epistemolégicos da
aprendizagem (Becker,1993). (iii) Aprendizagem por descoberta de Bruner (Tavares e
Alarcdo,1985 e Sprinthall e Sprinthall,1985). (iv) Aprendizagem significativa de Ausubel
(Tavares e Alarcdo,1985). (v) Teoria de processamento de informacgdo (Sim-Sim (1998) e (vi)
Psicologia cognitiva (Eysenck e Keane,1994).

Por sua vez, o conceito Ensino-Aprendizagem (EA) abarca as seguintes areas conceptuais
de estudo (i) Evolucdo do estudo de EA (Rubin,1975; Chamot,1990; Weinstein e Meyer,1985;
Danserean, Nisbet e Schucksmith, 1986; Monoreo, 1990 e Genovard e Goetzers,1988). (ii)
Conceito de EA (Rubin, 1975; Chamot, 1990; Weinstein e Meyer 1985; Danserean, Nisbet e
Schucksmith,1986; Monoreo, 1990 e Genovard e Goetzers, 1988). (iii) Taxonomia de EA
(Landshere e Landshere,1976; Mahadavi e Mehrabi, 2013; Boruchovitch, 1999; Liang, 2009 e
Capita, 2009). (iv) EA de apoio, cognitiva e metacognitivas (Danserean e colaboradores, 1979;
Weinstein e Meyer, 1985; Rubin, 1987; Oxford, 1990; O"Malley e Chamot, 1990; Mckeachie,
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Pintrich, Len, Smith e Charma, 1990) e EA e desempenho escolar (Dias, 2002;Cruz, 1999;
Bzunck, 2001; Tapia e Garcia-Celay, 2000; Costa e Boruchovitch, 2000 e Oliveira e Oliveira,

2009).

2.
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Os conceitos centrais deste mapa de conceitos sdo o Curriculo e Género. S&o dois conceitos
diferentes da mesma realidade, por esta razdo, na nossa pesquisa, 0 primeiro sera analisado nos
seguintes niveis: (i) curriculo prescrito, (ii) curriculo apresentado pelo professor e (iii) curriculo
realizado. Como exemplo, o curriculo de Educacéo Fisica Escolar esta representado nos manuais
didacticos que preconiza a aplicacdo do modelos co-educativos.

No entanto, no curriculo de Educagdo Fisica encontra-se a questdo de representacdo do
género, assumindo-se que as meninas e 0S meninos sdo iguais. O mais importante € que o
género nos manuais didacticos esteja representado de forma equitativa, respeitando os papeéis
sociais, desconstruindo os estere6tipos de género e eliminando as desigualdades. As pesquisas
sobre o género no curriculo sdo realizadas olhando para o campo de investigacdo como Estudos

de Género e Estudos Culturais.
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Supervisdo e a Formacéo de Professores: Possibilidade Especifica de Formacgédo Continua para Melhoria da

Pratica Pedag6gica dos Professores
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No processo educativo, quando se aborda sobre a formacéo, sdo sempre enfatizados 0s
conceitos sobre a supervisdo pedagogica e a formacdo de professores. A partir destes
processos desenvolvem-se outros conceitos, dado que, da formacdo de professores surge a
necessidade da autoformacéo que o individuo participa de forma independente e tendo sob o
seu préprio controlo os objectivos e resultados da prépria formacédo, a hétero-formacéo que se
organiza e desenvolve a partir de fora esta ligada com as necessidades normativas impostas
pela politica educativa e necessidades expressas resultantes da exigéncia de um certo programa.

Ainda, no processo de formacdo de professores, ocorre a inter-formacéo que é entre 0s
futuros professores ou entre professores em fase de actualizacdo de conhecimentos quando estes
sentem a necessidade formativa devido a caréncias, deficiéncias e discrepancia entre o que é
“pratica habitual” e o que deveria ser “pratica desejada”, que sdo detectadas através da reflex&@o
sobre accéo pedagdgica do professor, estas dificuldades podem ser solucionadas pela formacao
continua de professores.

O conceito de formacdo continua encontra-se associado ao de supervisdo, estes dois
conceitos sdo interdependentes porque os dois visam o aperfeicoamento do professor em
qualquer dominio educativo. O supervisor identifica as dificuldades e necessidade do professor
que sdo resolvidos na formacdo continua, por isso que a formacdo continua assim como a
supervisdo se tornam elementos essenciais para o desenvolvimento profissional do professor
que € entendido como um processo complexo interativo de crescimento de todas as
competéncias nos diversos dominios subjacentes a profissao.

O professor adquirindo competéncia passa a ter a capacidade para implementar, de forma

eficaz, o curriculo escolar.

Considerac0es finais

O processo de elaboracdo de mapas de conceitos requer pesquisa tedrica e uma reflexao
constante e profunda sobre as areas de investigacdo. Permite um maior entendimento dos
conceitos estruturantes da pesquisa numa dimensao sistémica. A pesquisa de conceitos permite a
identificacdo de campos de pesquisa a percorrer. Todo este processo, que requer a avaliagdo e o
relacionamento de conceitos, estimula o pensamento critico e a criatividade e constitui, portanto,

um exercicio Util para todos os pesquisadores em fase inicial ou mais avangada da investigagé&o.
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Estratégias de comunicacéo para a reducdo da gravidez indesejada na adolescéncia

em Tete: Caso da Escola Secundaria de Chingodzi

Longo Pedro Chuva*

Resumo

O presente artigo tem como proposito analisar as estratégias de comunicagdo usadas para a reducéo de
gravidez indesejada em adolescentes da Escola Secundaria de Chingodzi na Cidade de Tete. Para o efeito,
fez-se pesquisa bibliogréafica e foram conduzidas entrevistas as alunas e o responsavel para a area de
salde sexual e género em representacdo da Direccdo da escola. De acordo com os dados colhidos, regista-
se casos de gravidez indesejada e a Escola ndo possui um centro ou mesmo nucleo de aconselhamento em
matérias de saude sexual e planeamento familiar para os alunos, bem como ndo existem programas ou
campanhas periddicas de sensibilizagdo em matéria do género. Contundo, nota-se aqui um grave
problema que duma e de outra forma compromete e vai comprometendo cada dia que passa o futuro das
adolescentes por falta destas informagdes que podem ser consideradas vitais. Como sugestdo, deveria
criar-se um ndcleo de aconselhamento e sensibilizagcdo na escola. E ao Ministério de Educagdo e
Desenvolvimento Humano sugere-se também a inclusdo nos curriculos nacionais, disciplinas de satde
sexual e reprodutiva para fazer-se face a este fendmeno preocupante.

Palavras-chaves: Adolescente, Gravidez Indesejada, Estratégias, Comunicacéo.

Abstract

This article aims to analyze the communication strategies used to reduce unwanted pregnancies in
adolescents at Chingodzi Secondary School in the City of Tete. For this purpose, a bibliographical
research was carried out and interviews were conducted with female students and the person in charge of
sexual and gender health in representation of the school directorate. According to the data collected, there
are cases of unwanted pregnancies and the school does not have a center or even a nucleus of counseling
on sexual health and family planning for the students, nor are there any programs or periodic campaigns
to raise awareness. This is a serious problem that, in another way, jeopardizes and compromises the future
of the adolescents, because of the lack of information that can be considered vital. As a suggestion, a core
of advice and awareness-raising should be set up in the school. It is also suggested to the Ministry of
Education and Human Development the inclusion of sexual and reproductive health disciplines in the
national curricula in order to deal with this worrying phenomenon.

Keywords: Adolescent, Unwanted Pregnancy, Strategies, Communication.
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1. Contextualizagdo

A gravidez indesejada é um dos problemas que assola a maioria da populacdo mundial a
todos os niveis, desde os casados ou ndo, os que tém uma idade activamente sexual e 0s que nao
tém. E consequentemente acarreta consigo inimeros problemas tanto de indole social, assim
como econdmico, politico e religioso. Segundo Da Costa & Heilborn (2006), a gravidez na
adolescéncia considera-se algo prematuro ou precoce que cria complicacdes sérias a saude, mas
também, cria interferéncias no processo educacional da adolescente, na qualificacdo e na
insercdo no mercado profissional. E os factores que contribuem para a frequéncia deste
fendmeno sdo: o ndo conhecimento dos métodos anti conceptivos, dificuldade no acesso dos
mesmos, dificuldades das adolescentes em negociar o uso de proteccdo (preservativo), a
ingenuidade, a submissao e a valorizagdo no seio social por meio da maternidade.

Para Tengler & Laissone (2015), a cultura, a religido, as crengas sociais, constituem
factores determinantes que influenciam bastante o planeamento familiar de quaisquer conjuges.
Em sociedades onde reina a linhagem patrilinear (dominio masculino), as mulheres encontram
graves dificuldades de negociacédo sobre a reproducao, e concorrem em desigualdade no acesso a
educacdo, aos recursos financeiros, no respeito aos direitos conjugais e sexuais entre outros
factores. Esses factos ndo sdo excepcdo para Mocambique que ostenta um enorme mosaico
cultural e social e tem dentro do seu territdrio, regides que ainda se encontram mulheres pobres,
com fraco poder de negociacdo no seio familiar, onde a vulnerabilidade recai as mulheres
adolescentes, que mediante inumeras dificuldades, muito cedo engravidam, tornando-se maes
ainda com idade precoce, causando assim problemas de varia indole, dentre 0s quais se destacam
0 aborto inseguro, motivo de inUmeras mortes maternas em Mocambique e o abandono dos
estudos ou desisténcia escolar que segundo UNFPA* (2013, p.16) é de 9.300 casos por ano.

Diante desta situacdo, varios trabalhos multissectoriais séo feitos entre 0 governo e seus
parceiros, a fim de se reverter o cenario que esta cada vez mais preocupante. Foram criadas
estratégias como: politicas de género, programas com destaque o da Geragdo Biz”, campanhas de
advocacia, aconselhamento nas escolas e comunidades, sensibilizagdo aos pais e encarregados de
educacéo e lideres comunitarios, entre outros instrumentos. E mesmo assim, é notorio em todas
as provincias do pais e, em particular, na provincia de Tete, concretamente na cidade capital com

0 mesmo nome, um numero preocupante de mulheres adolescentes gravidas sem condigoes

4 Fundo das Nagdes Unidas para a Populagéo.
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fisicas, emocionais e financeiras para cuidarem dos recéns nascidos, cada dia que passa aumenta
0 numero de abortos clandestinos perpetrados por essas menores, e também é excessiva a
frequéncia de mortes materno-infantis devido a varias complicacfes, destacando-se a de
trabalhos de parto, assim como, de abortos inseguros, sendo esta ultima uma das principais
causas do aumento do nimero de mortes maternas em Mocambique (Tengler & Laissone, 2015).
E por esta razdo que este trabalho pretende analisar todas as estratégias de comunicagio usadas
para a reducdo de gravidezes indesejadas em adolescentes da Escola Secundaria de Chingodzi

por sua maioria ja se encontrar na idade activamente sexual.

2. Enquadramento tedrico
2.1 Estratégia

Para Mintzberg (1983, citado por Curvello, 2006), estratégia é a forma de se pensar no
futuro; num processo decisério de integracdo; um procedimento formalizado e articulador de
resultados, ou seja, € uma programacao. Ainda Steiner (1979, citado por Curvello, 2006) diz que
é desenhar qual o futuro que se deseja e os caminhos a adoptar para tornd-lo uma realidade, € um
processo rotativo que abrange objectivos, definicdo, escolhas estratégicas; € uma translacdo que
contém a formulacdo estratégica em razdo das mudancas continuas e também é uma filosofia,

atitude; estrutura, plano global onde estdo inseridos os planos parciais.

2.2 Comunicacao estratégica

Para Hallahan et al (2007, citado por Padamo et al, 2015) comunicagdo estratégica é a
forma intencional que as organiza¢BGes usam as informacdes para o alcance de seus préprios
objectivos ou metas.

Para Pérez (2001, citado por Curvello, 2006) a comunicagdo estratégica € um conjunto de
métodos que o comunicador e sua equipe utilizam para seleccionar, estruturar e difundir sua
comunicacgédo para o alcance dos objetivos predefinidos, tendo em conta todas as possibilidades
de reaccOes e audiéncias dos outros intervenientes como publicos-alvo e/ou elementos

ambientais.
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2.3 Comunicacao

Segundo Caetano et al (2011) é um instrumento que faz com que existam e se
desenvolvam relacGes entre os seres humanos, onde o simples comunicar € uma das formas
fundamentais da existéncia. Para Monteiro et al (2008) existem varios conceitos de
comunicacédo, de acordo com o seu ambito, e dentre eles destaca-se a comunicacéo socioldgica,
que ¢ a transmissao de significados que visam integrar pessoas dentro de uma sociedade ou de
uma organizacdo social. H4 uma necessidade que o ser humano tem de estar em interacdo com o
ser igual e com o mundo que o rodeia, e para tal, usa a comunicagdo como o instrumento
mediador nessa socializacéo.

De acordo com Lampreia (s.d), s6 ha comunicagdo quando aquilo que é comunicado tem
um significado comum para os dois polos, neste caso o Emissor e o Receptor. E nesse contexto
que pretende se saber como séo produzidas e recebidas as campanhas que visam reduzir o indice

de gravidezes indesejadas em adolescentes da Escola Secundaria de Chingodzi.

2.4 Adolescente

Para Langer (2002), a reproducdo, o exercicio da sexualidade, deveriam ser sempre actos
bem-feitos e planeados. Lamentavelmente ndo € assim. Prova disso sdo as gravidezes ndo
desejadas definidas como aquelas que ocorrem em um momento pouco favoravel, inoportuno
gue acontece em pessoas que ainda nao querem reproduzir-se.

Segundo Brasil e Vieira et al. (2008 e 1997, ambos citados em Carvalho & dos Santos,
s.d), é adolescéncia, o periodo compreendido entre 10 a 19 anos de idade, que considera-se
também momento a partir do qual, tomam conta dos adolescentes caracteristicas sexuais
secundarias e se desenvolvem processos psicologicos e padrbes de identificacdo que vao
evoluindo a partir da fase infantil até a adulta, destacando-se assim a transi¢do do estado de
dependéncia para o relativamente autbnomo. E um periodo vital que acarrecta consigo varias
transformacoes, desde a ocorréncia da maturacdo sexual, dos conflitos familiares, formacéo e
solidificacdo de atitudes, valores, crengas e comportamentos que véo ditar a sua vida e,
consequentemente, o inicio da cobranca de responsabilidades e definicdo do campo profissional.

De salientar que em algumas regides do mundo, particularmente na Africa Austral, onde
Mogambique esta incluso, com as suas respectivas provincias, cidades capitais, distritos e
localidades, as expectativas reprodutivas sao directamente influenciadas pela cultura, ideologias,

diferencas de grupo social e o contexto historico. O papel que as mulheres tém na sociedade esta
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intimamente relacionado com as expectativas reprodutivas e varia dentro de uma ampla gama
que vai desde o papel exclusivo de méae e cuidadora de filhos, ao desempenho pleno como
trabalhadora profissional (Langer, 2002).

Aliado a isso, dados na posse da UNICEF (2015), afirmam que Mocambique ocupa um dos
lugares de destaque ao nivel mundial com as taxas de prevaléncia de casamentos prematuros,
afectando cerca de uma em duas raparigas, o que de algum modo, propicia e induz o surgimento

de gravidezes indesejadas em raparigas e viola grandemente os direitos humanos das raparigas.

2.5  Educacdo em saude sexual e reprodutiva para adolescentes

Segundo Carvalho & Dos Santos (s.d), embora haja maiores esforcos em educar 0s
adolescentes em matéria de salde sexual e reprodutiva no seio familiar assim como nas escolas
em idades cada vez mais reduzidas, nem todos estdo devidamente preparados para o impacto que
esse periodo traz. As fontes pelas quais eles buscam as informacdes sdo: seus pares, revistas com
contetidos obscenos, redes sociais virtuais, escritas encontradas em espacos publicos, provérbios
e alguns ritos que, maioritariamente, parte delas sdo incompletas, incorretas, carregada de
valores culturais e morais de pouca utilidade e nocivas a salde sexual e reprodutiva do
adolescente.

Deste modo, para Whaley & Wong (1999), a educacdo deve ser vista como um
instrumento de socializacdo de conhecimento sobre a funcionalidade do organismo humano ou
de um individuo, sua sexualidade, sua contracepcdo e a sua reproducdo. Além disso, ha
necessidade de abordar se os temas relacionados a estas areas, de forma clara, objectiva e
correcta.

A maneira cientifica pelo qual os professores, 0s pais e encarregados de educagdo explicam
sobre a funcionalidade e a anatomia do corpo humano, pode nédo ser Gtil para incutir o desejado
nos adolescentes. Talvez se precise abordar assuntos com mais destreza, simplicidade, usando
nomenclaturas comuns para fazer com que se sintam entre eles, se conhecam e se expressem
como individuos na idade activamente sexual. E necessario que se leve em consideracio as
emocoes, tanto do educador quanto do educando, para que se alcance 0 sucesso.

Além do contexto familiar, a escola por ser um local onde se pode encontrar maior

concentracdo de adolescentes, € um dos locais mais apropriados para se abordar assuntos de
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género, relacionados com salde sexual e reprodutiva, com mais enfoque na sexualidade, na

prevencdo de ITS*, DTS*, HIV* e no uso de métodos anticonceptivos.

2.6 Gravidez ndo desejada na adolescéncia

“... Dados disponiveis no pais indicam que o adolescente mogambicano inicia cedo a
actividade sexual” (Ministério da Saude, 2001, p.9).

E cada vez notdrio o inicio precoce da actividade sexual por parte das adolescentes, e como
consequéncia imediata deste fendmeno, cresce cada dia o nimero de frequéncia de infeccbes
sexualmente transmissiveis nessa faixa etaria e gravidez ndo planeada, que por vezes termina em
aborto. Segundo Vitalle e Chelala (1997 e 2000, citados em Carvalho & dos Santos, s.d), quando
a actividade sexual resulta em gravidez, na maioria das vezes gera consequéncias a médio e
longo prazo, tanto para a adolescente quanto para o bébé. E para a mée destacam-se as seguintes:

e Problemas de crescimento e desenvolvimento, emocionais e comportamentais,
educacionais e de aprendizagem,
o Complicagbes da gravidez e problemas de parto.

A maternidade no periodo de adolescéncia € vista como um factor que p6e em causa 0
ciclo natural do desenvolvimento das raparigas, fundamentada pelo facto da adolescente de
repente e definitivamente ter que assumir novas responsabilidades, como o de ser mée e esposa
e, muitas das vezes, sem condices para tal. H4& quem acredite que a gravidez precoce pode
provoca uma ruptura no ciclo de desenvolvimento das adolescentes, comprometendo assim sua
progressao em varios ambitos, como nos estudos, no futuro profissional, pessoal e social.

Na adolescéncia, a gravidez sendo ou ndo desejada, provoca um conjunto de embaragos
comunicativos tanto no ambito social, familiar assim como pessoal. No &mbito social, lamenta-se
a ndo efectivacdo ou falhas dos programas de educacdo sexual que, aparentemente, mostravam
de modo claro e convincente como iniciar e usufruir com seguranca a experiéncia da
sexualidade. No caso de Mogambique, concretamente na capital provincial de Tete, varios foram
0s programas implementados no ambito social e que aparentaram ser eficientes, mas néo
conseguiram responder de forma cabal a problemaética da gravidez na adolescéncia, exemplo
concreto da “Geragdo Biz”. No ambito familiar, o surgimento da gravidez na adolescéncia indica

dificuldades nas relagdes entre pais e filhas. Muitos casos s&o visiveis ndo so na cidade de Tete e

4 InfeccBes de transmisséo sexual.
4 Doencas de transmissdo sexual.
46 Virus de Imunodeficiéncia Humano.
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em Mogambique, mas no mundo como um todo, da falta de dialogo sobre assuntos relacionados
com a sexualidade, entre pais e filhos, o que em algum momento traz graves problemas. No
ambito individual, a gestante tem se questionado repetidas vezes sobre o sucedido e que impacto
tera isso na sua vida. Segundo Chelala (2000), a gravidez na adolescéncia tem sérios impactos
ndo s6 nos programas de salde publica, nos projetos educacionais, na vida familiar, mas também
no desenvolvimento pessoal, social e profissional da gestante.

Por outras palavras a gravidez por si s gera alteracdes do papel social da mulher, e quando
acontece na adolescéncia, segundo palavras de Fonseca (2004), as alteracdes tendem a assumir
um risco maior, pois € um periodo segundo o qual h& uma superposicdo de crises de um

organismo infantil para um organismo adulto.

2.7 Consequéncias da gravidez ndo desejada na adolescéncia

Para Langer (2002), a gravidez em mulheres com menos de 19 anos é comum em quase
todas as regido do mundo e principalmente nas menos desenvolvidas. Outra maneira de apreciar
a magnitude do problema € a crescente propor¢cdo de menores de 19 anos que estdo gravidas ou
que ja tém pelo menos um filho nestas mesmas regides. Esta alta freqiiéncia de gravidez em
adolescente se associa ao inicio rapido da vida sexual. Outro dado interessante para ilustrar o
problema de gravidez em adolescentes é que as raparigas jovens utilizam anticonceptivos com
menor frequéncia que os adultos para atrasar com a primeira gravidez.

A prevencao de uma gravidez ndo desejada nesta faixa etaria é mais transcendente que em
outros momentos da vida, devido as consequéncias bioldgicas e sociais, tanto para a mde como
para o filho. E as que mais se destacam s&o: maior risco de ganhar pouco peso durante a
gravidez, sofrer hipertensdo induzida pela gravidez, anemia, infeccdo de transmissdao sexual e
desproporcdo cefalopélvica; maior risco de sofrer violéncia e abuso sexual; os filhos de maes
com menos de 15 anos correm duas vezes maior risco de ter um peso baixo ao nascer e trés vezes
maior de morrer nos primeiros 28 dias de vida, que os filhos de mdes de maior de idade; a
incidéncia de morte subita € maior entre os filhos de adolescente e mais adiante estes filhos
também sofrem com maior frequéncia enfermidades e acidentes; os filhos de mées adolescentes
correm maior risco de morrer durante seus primeiros cincos anos de vida.

Em geral este conjunto de problemas resulta de uma combinagéo de factores como o baixo
nivel socioeconomico, a imaturidade fisica da mée, falta de atencdo pré-natal, habitos

inadequados relacionados com a saude (nutricdo e tabagismo) e a imaturidade emocional. A
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gravidez também tem consequiéncia sobre as oportunidades de desenvolvimento das jovens e
adolescentes.

Assim, observa-se rapidamente que adolescentes engravidadas abandonam a escola com
maior frequéncia que o resto e ttm maior probabilidade de ser mées solteiras e ter um ndmero
maior de filhos, porque a sua vida reprodutiva e suas oportunidades de alcancar um trabalho
renumerado, sdo menores. Facto que se nota em outras regides do mundo, caso especifico de
Mocambique, concretamente na cidade de Tete, capital da provincia do mesmo nome, que tem
registado um numero cada vez mais acelerado de mulheres adolescente gravidas a abandonarem
as escolas.

Ainda a autora (op. cit.), diz que, a reproducdo tem sido reconhecida como um assunto de
direitos humanos e de saude, e seus efeitos sobre o crescimento populacional ndo se enfatizam,
nem tdo pouco se utilizam metas demogréaficas como guias para politicas e programas.

Para que a fecundidade, a consequéncia, o crescimento demografico de um grupo social de
um pais ou de uma regido diminua, € necessario que a sua populagdo aspire a um nimero menor
de filhos e tenha acesso aos meios para logra-los. Desta maneira as gravidezes indesejadas se
reduziriam ao minimo.

Para lograr um crescimento populacional menor na regido € necessario em primeiro lugar
que as pessoas logrem as suas expectativas reprodutivas e evitem as gravidezes ndo desejadas,
em segundo lugar que tenham um namero menor de filhos actualmente.

Esta comprovado que o inicio tardio da reproducdo e o desejo de menos filhos se associam
com o maior desenvolvimento social e, em especial, com o nivel de escolaridade das maes.
Quando mais oportunidades e incentivo existirem para que as mulheres recebam educacgéo e se
desenvolvam como trabalhadoras profissionais, mais se retardara a idade para o nascimento do
primeiro filho e mais baixo serd o niumero de descendentes que as mulheres e adolescente terédo.
Se a0 mesmo tempo se garantir o acesso efectivo aos métodos anticoncepcionais para toda a
populacéo, o crescimento da populacdo serd menor.

Contudo, esta informacdo e os argumentos aqui discutidos, permitem afirmar que a
gravidez ndo desejada é um problema comum em quase todas as regides do mundo,
principalmente nas menos desenvolvidas, como é o caso das capitais provinciais mogambicanas,
com maior enfoque a cidade de Tete, com consequiéncias graves sobre a salde e a situacédo social
das mulheres, seus filhos e familias, assim como a populacdo em geral. Também se deixa claro

gue a gravidez ndo desejada ndo é s6 uma responsabilidade individual dos adolescentes ou da
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rapariga, mais sim, da familia, dos professores, dos pais e encarregados de educacgdo e de toda a
sociedade.

E fundamental por no alcance de todos, em especial dos jovens e adolescentes, programas
e servicos de educacdo sexual e reprodutiva, condicdo fundamental para que eles sejam
responsaveis da sua sexualidade e ndo enfrentem risco derivado do fenémeno.

Os governos e a sociedade civil deveriam oferecer programas e servigos anticoncepcionais
acessiveis de boa qualidade para a prevencdo de gravidezes indesejada e informacdes sobre
sexualidade e reproducéo.

Sé com esforcos de género, que pode se almejar uma sociedade futura livre de problemas
relacionados com as gravidezes indesejadas, com infec¢des de transmissdo sexual como o HIV,
de conflitos familiares e sociais. Evitando-se, deste modo, desisténcia das mulheres e
adolescentes nas escolas e no mercado profissional, e também embaragos econdmicos, sociais e

culturais.

3. Metodologia

A metodologia adoptada para a pesquisa enquadra-se nas seguintes classificacdes: quanto a
sua tipologia, € uma pesquisa descritiva e explicativa, pois tem como objectivo primordial,
descrever e explicar como sdo aplicadas e recebidas as estratégias de comunicacdo para redugdo
de gravidezes indesejadas em adolescentes da Escola Secundaria de Chingodzi. Quanto a sua
abordagem é qualitativa, pois visa analisar as estratégias de comunicacdo usadas para a reducao
de gravidezes indesejadas em adolescentes da Escola Secundaria de Chingodzi. Utilizaram-se
também algumas técnicas béasicas como revisdo da literatura e pesquisa na Internet — que
consistiu na aquisicdo de informag6es complementares do tema em anélise e para a colecta de
dados actualizados relacionados por meio dos endere¢os disponiveis na internet.

Foram participantes desta pesquisa, 0 responsavel para a area de satde sexual e género em
representacdo da Direcdo da Escola Secundaria de Chingodzi e as respectivas alunas
adolescentes, sendo 4 de periodo diurno e 4 de nocturno, sendo selecionados por conveniéncia e
entrevistados através de guides de entrevista semiestruturada.

Para a andlise e interpretacdo de dados foram usados métodos como: descritivo que usou-
se para descrever de forma sucinta com sdo feitas as campanhas e como é que séo recebidas
pelas adolescentes para a reducdo das gravidezes indesejadas no seio das adolescentes da Escola

Secundaria de Chingodzi.
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4. Resultados e sua discusséo

Na Escola Secundaria de Chingodzi registam-se casos de gravidez indesejada, segundo as
adolescentes entrevistadas e o0 representante da Direc¢do. A Escola ndo possui um centro ou
mesmo nucleo de aconselhamento em matérias de salde sexual e planeamento familiar aos
alunos, bem como, quase ndo existem programas ou campanhas periddicas de sensibilizacdo em
matéria do género feitas pelas respectiva escola e/ou feitas por uma outra entidade ligadas a esta
area.

Neste contexto, nota-se aqui um grave problema que, de uma e de outra forma,
compromete e vai comprometendo a cada dia que passa o futuro das adolescentes por falta destas
informagdes que podem ser consideradas vitais. E, por consequéncia disso, todos os esforgos
feitos pelo Governo e seus parceiros para reduzir o0 aumento das gravidezes indesejaveis nas
raparigas, acaba ndo tendo o seu devido efeito. Nota-se aqui um problema recorrente a nivel do
pais, em que as leis sdo promulgadas, os programas sao aprovados, mas ndo sdo efectivados,
devido a factores que muita das vezes ndo se percebem, e isto acaba retardando aquilo que € o

progresso ou desenvolvimento do pais como um todo.

5. Consideracoes finais

Ao longo do trabalho evidenciou-se que em Mocambique, 0 nimero de adolescentes
(mulheres) que abandonam a escola € preocupante, e que um dos principais motivos é a gravides
indesejada (9.300 casos por ano) segundo dados do UNFPA (2013; p.16). Em virtude desta
situacdo, varias sdo as medidas que 0 governo e seus parceiros vém criando para fazer face a esta
situacdo, e mesmo assim, o fendmeno continua sendo incontorndvel. O presente trabalho
analisou as estratégias de comunicacdo usadas para a reducdo de gravidez indesejada em
adolescentes da Escola Secundaria de Chingodzi na Cidade de Tete. De acordo com os dados
colhidos, constatou-se que sO existe uma area que responde por essa questdo, mas a efectivacao
das estratégias é quase nula, visto que a Escola ndo possui um centro ou mesmo nucleo de
aconselhamento em matérias de satde sexual e planeamento familiar aos alunos, bem como, néo
h& programas ou campanhas periddicas de sensibilizacdo em matéria do género. Isto constitui um
grave problema, que de uma e de outra forma, periga e compromete o futuro risonho das
adolescentes por falta destas informagdes vitais.

Como sugestéo, deveria criar-se um nucleo de aconselhamento e sensibilizagdo na escola
como forma de minimizar o impacto deste mal, existir uma rigorosa vigilancia na implementacéo

de programas direccionados a este fim. Quanto ao Ministério de Educacdo e Desenvolvimento
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Humano sugere-se a inclusdo nos curriculos nacionais de disciplinas com créditos reconhecidos
de salde sexual e reprodutiva para fazer-se face a este fendmeno que € cada vez mais

preocupante.
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